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GIMNAZJUM: REFORMA OŚWIATY W SOCZEWCE
Skutki przemian systemu edukacyjnego 
w oczach dyrektorów szkół gimnazjalnych
Tekst niniejszy ma na celu przybliżenie czytelnikom subiektywnego obrazu re-
formy systemu szkolnego widzianej oczyma dyrektorów i wicedyrektorów szkół 
gimnazjalnych. Badania objęły 43 wywiady pogłębione z dyrektorami oraz wi-
cedyrektorami szkół gimnazjalnych z Katowic, Krakowa, Rzeszowa oraz małych 
miejscowości zlokalizowanych w województwach: śląskim, małopolskim i pod-
karpackim. Zebrane w ten sposób dane jakościowe pozwoliły na odtworzenie 
obrazu szkoły po reformie, a także – w niektórych przypadkach – porównanie 
dwóch systemów szkolnych: starego (sprzed reformy) i nowego (po reformie) 
oraz naszkicowanie obrazu systemu – zdaniem respondentów – optymalnego. 
Zdecydowanie więcej uwagi autor poświęcił omówieniu obrazu szkoły po refor-
mie – szkoła sprzed reformy stanowi jedynie tło i płaszczyznę porównawczą.
1. System szkolny 
1.1. Stary system szkolny
W pierwszej kolejności respondenci proszeni byli o ocenę tzw. starego systemu 
szkolnego in abstracto. Dyrektorzy szkół krakowskich wskazywali przede wszyst-
kim na jego pozytywne strony: Wtedy ta szkoła miała dobrą organizację, zarówno 
pod względem wychowawczym, jak i merytorycznym, oraz pozytywne wynikające 
z tego konsekwencje: Myśmy dzieci znali, wiedzieliśmy, jak z tymi dziećmi pracować. 
Stary system szkolny wspominany był także jako kontekst mniej nasycony 
problemami wychowawczymi: Gimnazja trzyletnie, najgorsza rzecz, jaka w ogóle 
mogła być wymyślona; kiedy szkoła podstawowa trwała osiem lat, dzieci cały czas 
się znały, wszystko było w porządku, problemy wychowawcze się tak nie nasilały.
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W wypowiedziach dyrektorów małopolskich szkół wiejskich stary system 
szkolny przedstawiany był jako obdarzony janusowym obliczem. Z jednej bo-
wiem strony dostrzegali w nim wyższy, w porównaniu do nowego systemu szkol-
nego, poziom kształcenia: Mała grupa uczniów wybierała szkołę średnią (...). To 
też świadczyło o jakimś przygotowaniu, albo raczej o wyższym poziomie edukacji 
w szkołach średnich. Z drugiej strony akcentowali typowe dla szkół wiejskich bo-
lączki, wynikające, ich zdaniem, z reformy edukacji przełomu 1998 i 1999 roku: 
Przed reformą mieliśmy szkołę podstawową i dojeżdżali uczniowie tylko z jednej 
miejscowości, więc było automatycznie mniej tych uczniów, mniej liczne klasy, znało 
się każde dziecko, nauczyciele pochodzili w większości z tego terenu, tu mieszkający. 
Katowiccy respondenci poruszyli natomiast problem wzorów kształcenia zawo-
dowego: Były szkoły zawodowe, które bardzo żałujemy, że zostały zlikwidowane. Sy-
stem szkolny przedstawiano przede wszystkim w pozytywnym świetle, nie był jed-
nak przez respondentów katowickich bezrefl eksyjnie idealizowany: Struktura była 
może lepsza. Natomiast wiadomo, że trzeba było wprowadzić zmiany programowe. 
Wywiady z dyrektorami wiejskich gimnazjów śląskich również zawierały od-
niesienie do wyższego potencjału pedagogicznego tkwiącego w starym systemie 
szkolnym ze względu na dłuższy kontakt danego nauczyciela z uczniem: Zaletą 
ośmioklasowej szkoły było to, że jedna grupa nauczycieli mogła poznać uczniów 
przez dłuższy okres. 
Sentyment do starego systemu szkolnego ujawnił się także w wypowiedziach 
respondentów rzeszowskich. Jakie było jego źródło? Jeden z respondentów po-
wiedział: Wtedy więcej się od uczniów wymagało i moim zdaniem z większą wiedzą 
wychodzili ze szkoły niż dzisiaj. Dyrektorzy rzeszowskich gimnazjów dostrzegali 
także niekorzystne elementy starego systemu, elementy uzasadniające sensow-
ność przeprowadzonych reform: Uczeń pierwszej klasy i ósmej klasy przebywali 
razem, i to było coś niedobrego. Zdaniem jednego z respondentów: Trzeba było 
tylko po prostu pouaktualniać programy nauczania.
Respondenci reprezentujący wieś podkarpacką podnieśli, w kontekście oce-
niania starego systemu szkolnego, kwestię dotąd niezauważoną: Brakowało nauki 
języków zachodnioeuropejskich w tej starej szkole.
1.2. Nowy system szkolny
To, co pozostawało w centrum defi nicji starego systemu szkolnego – bardziej sprzy-
jający wychowaniu kontekst organizacyjny starej szkoły – powróciło – a contrario 
– w opisie nowego systemu szkolnego: Trudniej jest w momencie, kiedy te dzieci 
nagle nowe przychodzą, są skumulowane, my o tych dzieciach nic nie wiemy w naj-
trudniejszym okresie. Kiedy my ich poznajemy, to one już ze szkoły wychodzą. Źród-
ło niesprzyjających wychowywaniu okoliczności było więc lokalizowane ponownie 
w zbyt krótkim interwale czasowym przydzielonym szkole gimnazjalnej i w wyni-
kającej z tego względnej anonimowości uczniów.
277Gimnazjum: reforma oświaty w soczewce
Respondenci dostrzegli także elementy utrudniające funkcjonowanie ucznia 
w ramach nowego systemu szkolnego: Te dzieci, które dojrzewają w tym okresie, 
mają problemy same ze sobą, nagle wyrywa się ich ze swojego środowiska, zmienia się 
im nauczycieli, zmienia się im kolegów. Powrócił też wątek katastrofalnych skutków 
przemian w systemie kształcenia zawodowego: Likwidacja zawodówek to ogromny 
minus tamtej reformy, bo okazuje się, że nie mamy wykształconych robotników. 
W nieco jaśniejszych barwach przedstawiają reformę edukacji dyrektorzy 
wiejskich szkół małopolskich. Dostrzegają bardziej dorosłe zachowania dzieci 
ukierunkowane na wybór szkoły ponadgimnazjalnej w porównaniu do tych dora-
stających w ramach starego systemu szkolnego: Oni zaczęli mądrzeć, już w trzeciej 
klasie byli doroślejsi, i okazało się, że nie ma problemów wcale takich wychowaw-
czych, oni nawet potrafi li upomnieć młodszych. Akcentowali ponadto pozytywny 
wymiar przemian z przełomu 1998 i 1999 roku, związanych z organizacją mniej-
szej liczby większych szkół wiejskich: Akurat przyszło dużo dzieci, właśnie mło-
dzieży ze sąsiednich wsi, i się okazało, że można się jakoś zintegrować.
Wymienionym jasnym punktom towarzyszyły jednak elementy diagnozy 
o ciemniejszym zabarwieniu, podkreślające problemy wychowawcze obserwowa-
ne w ramach tzw. nowej szkoły: Są kłopoty z dyscypliną, a skoro cała ta młodzież 
jest w jednej szkole, to jest nagromadzony problem w jednym budynku. Z drugiej 
natomiast strony nowy sposób zorganizowania szkolnictwa pozwolił na zniwelo-
wanie innego problemu wychowawczego: Na pewno nie jest dobre, gdy małe dzieci 
są w jednym budynku z młodzieżą. To oddzielenie zatem trzeba oceniać na plus.
Katowiccy dyrektorzy gimnazjów prezentowali podobną, względem krakow-
skich, pesymistyczną wizję nowego systemu szkolnego. W ich wypowiedziach za-
istniał problem przerostu biurokratyzacji szkoły: Ten system, który jest, jest znacz-
nie bardziej zbiurokratyzowany. W czym przejawia się zaawansowana – zdaniem 
respondenta – biurokratyzacja szkoły? Więcej dokumentacji jest, bardziej uszcze-
gółowiony statut, więcej różnego typu programów, bardzo rozbudowany system 
awansu zawodowego pod kątem właśnie biurokracji, sam wewnątrzszkolny system 
oceniania i zasady oceniania wymagają dokumentowania wielu różnych rzeczy. 
Respondenci zwrócili także uwagę na inny negatywny aspekt zmian czasowych 
interwałów szkolnych: Otrzymujemy dzieci trzynastoletnie, czyli właściwie dzieci 
wychowane, wykształcone w jakiś sposób, nie zawsze dobrze. 
Z sygnalizowanego „późnego startu” wynikają wcześniej wspominane, obec-
nie zaś nieco szerzej omówione problemy wychowawczo-edukacyjne: Pierwszy 
rok pracy to jest właściwie rok nad wychowaniem dzieci, nad nauczeniem ich często 
podstawowych zasad. Drugi i trzeci rok to jest właściwie praca dydaktyczna, dopie-
ro. W tle rozważań na temat struktury procesu kształcenia gimnazjalnego pojawi-
ło się także nawiązanie do konsekwencji samego podziału na szkołę podstawową 
i gimnazjum: Ja, niestety, uważam, że często przychodzą dzieci po sześciu latach 
straconych, jeśli chodzi o wychowanie szkolne. 
Wieś śląska to środowisko, w ramach którego zrodziła się – jak w przypadku 
wsi małopolskiej – ambiwalentna wizja rezultatów reformy edukacji. Mówiono 
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bowiem: Rozporządzenie o nadzorze, o organizacji nadzoru pedagogicznego, wy-
muszało na szkołach badanie jakości pracy szkoły. I chociaż to jest wiele papierkowej 
roboty, z pewnością też dyrektorzy musieli zadbać o dokumenty, a z dokumentów 
wynikają pewne praktyczne strony życia szkoły. Okazuje się zatem, że niektórzy 
respondenci spoglądają przychylnym okiem na charakterystyczny dla szkoły po 
reformie przyrost ilościowy procedur biurokratycznych. 
Odnotowano także inną pozytywną konsekwencję przemian strukturalnych, 
przypisanych głównie szkołom wiejskim: Tutaj, na terenie gmin wiejskich, wydaje 
mi się, że jest (...) faktycznie wyrównywanie szans, bo wszyscy uczniowie z całej 
gminy trafi ają do jednej szkoły, uczeni są przez tych samych nauczycieli, oceniani 
tymi samymi kryteriami, te same wymagania, czyli faktycznie to wyrównywanie 
szans ma miejsce. 
Wśród negatywów wyraźnie zaakcentowano ułomność ekonomicznego wy-
miaru funkcjonowania nowego systemu szkolnego: Bon edukacyjny nie poszedł 
za uczniem. Nie poszedł na konto szkoły. Jest to subwencja oświatowa, jak każda 
subwencja, traktowana jest jako dochód własny gminy. I każda gmina, i to ma zapi-
sane w ustawie o samorządach, dochód może traktować, tak jak chce, a więc dzielić 
go, jak chce. 
W jednej z wypowiedzi odnajdujemy także refl eksję na temat przyczyn niedo-
statecznie sprawnego wdrażania reformy szkolnictwa: Tak naprawdę samą refor-
mę to zepchnięto na sam dół. Co to znaczy? (...) Uchwala się ustawę, ustala się co 
się chce, spycha się to na dół, czyli do szkół, do samorządów. Samorządy zwalają do 
szkoły i proszę sobie z tym radzić. Wprowadzono także wątek dotyczący zewnętrz-
nego systemu oceniania: Krytycznie podchodzę do systemu egzaminów zewnętrz-
nych. Te systemy to (...) nauczyły przede wszystkim nieuczciwości (...) co niektórych. 
Nauczyły nauczycieli, też nie mówię o wszystkich, uczenia tylko pod egzamin, czyli 
pod efekty. Po drodze gubi się to dziecko. 
Jeden z respondentów rzeszowskich zwrócił uwagę na równoległy bieg prze-
mian wynikających z reformy edukacji, oraz tych związanych z wszechogarnia-
jącymi przemianami kulturowymi: Reforma nakłada się z postępem, z jakim się 
spotykamy wszędzie. (...) Generalnie zmiana i postęp ogólny powoduje, że młody 
człowiek inaczej spogląda na świat. Jego zdaniem także te niezwiązane z reformą 
okoliczności wpływają na codzienne funkcjonowanie szkoły po reformie. 
Poza tym w rozmowach z dyrektorami szkół rzeszowskich wrócił problem luki 
w systemie szkolnym, powstałej w efekcie ograniczenia roli szkół zawodowych 
oraz kwestia niewłaściwych ram czasowych nauczania gimnazjalnego.
Ogląd systemu szkolnego reprezentowany przez dyrektorów szkół zlokalizo-
wanych w wioskach podkarpackich wprowadził do dyskusji nad skutkami refor-
my edukacji nowe wątki. Ułomność nowego systemu szkolnego uzasadniono tym 
razem przerwaniem więzi łączącej nauczyciela z jedną konkretną szkołą: To też 
jest wynik demografi i (...). Jeżeli uczą w małej szkole wiejskiej, to zazwyczaj muszą 
jeździć między szkołami (...). Nasi nauczyciele, (...) są nauczycielami tylko tej szko-
ły, więc mogą poświęcić więcej czasu w szkole.
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Jeden z dyrektorów gimnazjum zlokalizowanego we wsi podkarpackiej wska-
zywał na pozytywne integracyjne konsekwencje nowych wzorów organizacji 
szkolnictwa po reformie edukacji: Integracja samej gminy, bo nie ma klas miejskich 
i wiejskich u nas. Doceniono także, stanowiący poreformowe novum, system oce-
niania nauczycieli: To zewnętrzne ocenianie daje to, że mogę się sprawdzić w sto-
sunku do innych nauczycieli w Polsce. Dostrzeżono ponadto pozytywne strony 
przemian programowych w szkole po reformie: Bardzo dobrym posunięciem było 
wprowadzenie nauki języka obcego nowożytnego i innych języków zachodnioeuro-
pejskich, a także informatyzacji. Jak słusznie zauważył respondent nawiązujący 
do tego aspektu reformy, zmiany te były jednak raczej wymuszone przemianami 
kulturowo-technologicznymi całego zglobalizowanego świata niż literą reformy 
jako takiej: Informatyka weszła sama z siebie, pewnie by weszła niezależnie od tego, 
jaka reforma, czy stara czy nowa, po prostu to jest wymóg czasu. Z krytyką spotkała 
się natomiast ponownie biurokratyzacja szkolnictwa.
1.3. Optymalny system szkolny 
Na bazie ocen starego i nowego systemu szkolnego respondenci proszeni byli 
o propozycje rozwiązań optymalizujących funkcjonowanie szkolnictwa. W nie-
których przypadkach rozwijali w tym miejscu wątki już poruszone, w innych zaś 
wprowadzali własne propozycje rozwiązań systemowych.
Jeden z krakowskich respondentów zaproponował autorskie rozwiązanie, czy-
li: Małą szkołę czteroletnią przy dziecku z przedszkolem, szkoła od jeden do cztery 
z obowiązkowym przedszkolem. Nie dałabym prawa wyboru rodzicom – propo-
nując tym samym skrócenie szkoły podstawowej i jej wyraźne oddzielenie od 
gimnazjum. Jak widać, status szkoły gimnazjalnej jako osobnego bytu wpisanego 
w system szkolny rozumiany jest różnorako – bądź jako uwieńczenie szkoły pod-
stawowej, bądź jako przedmurze szkoły średniej.
Wśród uwag defi niujących szkołę optymalną znalazły się także odniesienia 
do poziomu metaedukacyjnego: Chciałbym, aby ściśle określić pewne kierunki 
dążeń pedagogicznych, fi lozofi a kształcenia, bardzo skrupulatnie opisana, że albo 
idziemy w duchu strukturalizmu, albo personalizmu. Respondent postulował po-
nadto, by: Stworzyć w Polsce coś w rodzaju Komisji Edukacji Narodowej, jakieś 
takie ciało, które by czuwało nad edukacją w Polsce bez względu na zmiany rzą-
du – wyrażając tym samym zaniepokojenie brakiem ciągłości organizacyjnej 
w szkole polskiej.
Respondent reprezentujący wieś małopolską skoncentrował się, z oczywistych 
względów, na bolączkach szkoły wiejskiej: Gdyby były pieniądze na to, żeby auto-
bus mógł dojeżdżać kilkukrotnie do danej miejscowości – sygnalizując niedosko-
nałość rozwiązań komunikacyjnych w sytuacji kumulacji edukacji gimnazjalnej 
w mniejszej, względem niegdysiejszych podstawowych, liczbie szkół. Kontynuo-
wał w tym samym duchu, proponując alternatywne rozwiązanie: Idealnie byłoby, 
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gdyby były pieniądze na to, żeby funkcjonowała szkoła prawie w każdej miejscowo-
ści. Byłyby szkółki mniejsze. 
W wypowiedzi innego respondenta znalazło się odniesienie do edukacji na po-
ziomie zawodowym: Dobrze, żeby urósł prestiż tych szkół, powstawało lepsze zaple-
cze techniczne, tworzone były dobre kontakty z pracodawcami, przydatne praktyki. 
Respondent reprezentujący katowickie gimnazjum postulował natomiast za-
sadnicze zmiany w siatce godzinowej dla szkół gimnazjalnych: Zwiększona ilość 
godzin – znaczy przekazywanie tej wiedzy, analizowanie tego materiału, mniej-
szymi partiami, większe możliwości utrwalania, możliwość korzystania, nie wiem, 
z nauki, z instytucji pozaszkolnych. Podniesiono ponadto problem niedostatecz-
nego wyposażenia szkół gimnazjalnych w praktyczne możliwości wykorzysty-
wania multimediów. Gdyby był szerszy dostęp do Internetu w szkole. Rzeczywiście 
korzystanie nie tylko na informatyce, ale również na innych przedmiotach. Zapro-
ponowano także rozwiązanie systemowe, pośrednie między szkołą gimnazjalną 
a zawodową: Takie gimnazja przygotowujące do pracy w zawodzie (...), czyli mi-
nimum programowe, naprawdę minimum z minimum, przygotowanie bardziej do 
zawodu, i potem kontynuowanie w typowych szkołach zawodowych, gdzie można 
uzupełniać. Jeden z respondentów przedstawił lakoniczne, ale bardzo w swej isto-
cie treściwe ujęcie krytyki systemu szkolnego. Jego propozycja brzmiała: Mniej, 
dokładniej, rzetelniej i konsekwentnie. 
Respondent reprezentujący wiejską szkołę śląską zwrócił natomiast uwagę na 
wątek wychowawczy, niedostatecznie – jego zdaniem – uwzględniany w praktyce 
edukacji szkolnej: Dla mnie szkoła musi być bardzo mocno związana ze swoim 
środowiskiem. Z tą małą ojczyzną. Jeżeli my będziemy pokazywali wzorce osobowe 
z historii naszej miejscowości, ludzi, którzy brali udział w powstaniach, (...) walczyli 
podczas drugiej wojny światowej, to wtedy ten odzew niejako kiedyś tam u tego 
młodego człowieka jednak będzie.
Zaproponowano także rozwiązanie stanowiące odpowiedź na trawiące na-
uczycieli problemy ze sprostaniem oczekiwaniom uczniów o zróżnicowanym po-
ziomie wiedzy i zdolności: Mogłaby być segregacja tych uczniów już po tej szkole 
podstawowej. Ci, którzy są słabsi, mogłoby być już dla nich zorganizowane, jakaś 
furtka w kierunku szkolnictwa zawodowego, natomiast te zdolniejsze do liceum, 
i dalej to kształcenie ogólne, tak jak to jest w tej chwili. 
W wypowiedzi respondenta z Rzeszowa odnajdujemy powrót do dyżurnego 
problemu wszystkich gimnazjów: Mniejsze klasy, zdecydowanie, podział na gru-
py – a także twórcze nawiązanie do kwestii fi nansowania szkół: Doinwestowanie, 
jeżeli chodzi o takie nowe przedmioty, (...) wyposażenie sal (...). Uważam, że system 
powinien być częściowo odpłatny, tylko nie na zasadzie, że uczeń płaci za gimna-
zjum tysiąc pięćset złotych, niechby płacił dziesięć złotych miesięcznie. (...) To by 
działało motywująco. 
Pojawiły się także radykalne propozycje reagowania na chroniczne niepowo-
dzenia edukacyjne niektórych uczniów: Uczeń, jeśli dwa lata z rzędu nie zaliczy 
klasy, żeby tacy uczniowie byli kierowani do tych gimnazjów przysposabiających 
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do zawodu – oraz zwężenia kanału dostępowego do szkół ponadgimnazjalnych: 
Do liceum pod warunkiem, że egzaminy gimnazjalne, nie wiem, zdobył trzydzieści, 
czterdzieści procent, a nie byle co. 
W wypowiedzi innego respondenta reprezentującego gimnazjum rzeszowskie 
odnajdujemy krytykę egzaminów wieńczących szkołę gimnazjalną: Wyniki pracy 
szkoły powinny być mierzone inaczej. Na przykład poprzez taką edukacyjną war-
tość dodaną a nie, a nie takie surowe wyniki z egzaminów. Zaproponowano po-
nadto: Zmieniony program nauczania, tak żeby z tych dzieci nie robić omnibusów 
w każdej dziedzinie – co stanowi odbicie przekonania respondenta o przeciążeniu 
programowym szkoły gimnazjalnej.
Respondent z wiejskiej szkoły podkarpackiej skoncentrował się natomiast na 
edukacji wczesnoszkolnej. Stwierdził, co następuje: Ta zerówka, to jest bardzo po-
trzebne, i uważam, jeszcze nawet wstecz, że trzeba tu zwrócić dużą uwagę na wy-
chowanie przedszkolne. Nie ferując kategorycznych wyroków, stwierdził ponadto: 
Jeszcze można się zastanowić, czy co jakiś czas, czy faktycznie sześciolatki są gotowe 
do pierwszej klasy, ale bardzo dobre jest to, że sześciolatki mają obowiązkowe przy-
gotowanie przedszkolne.
2. Realizacja misji kształcenia w nowej szkole
Respondent z jednego z krakowskich gimnazjów tak oto defi niuje misję kształ-
cenia w ramach nowej szkoły: Szkoła nie jest placówką wychowawczą, tylko jest 
placówką przede wszystkim dydaktyczną, skierowaną na kształcenie. (...) Rozlicza-
ni jesteśmy przede wszystkim z wyników egzaminów, tak naprawdę – podkreśla-
jąc tym samym bardzo wąskie ujęcie praktycznego wymiaru edukacyjnej misji 
przypisanej nowej szkole. Jednocześnie uzupełnia wypowiedź, stwierdzając: Na-
tomiast absolutnie to są dwa równoważne elementy. Nie można odpuszczać jednego 
ani drugiego – mając oczywiście na myśli kształcenie i wychowanie. 
Od kolejnego respondenta z Krakowa dowiedzieliśmy się, że: Poziom naucza-
nia zmniejszył się, inny natomiast kategorycznie stwierdził: Kształcenie jest na 
bardzo wysokim poziomie, co tu potwierdzają wyniki egzaminów. W tle drugiej 
z cytowanych wypowiedzi daje się zauważyć osobliwe jej uargumentowanie: trak-
towanie wyników egzaminu jako papierka lakmusowego pozwalającego rozpo-
znać jakość kształcenia. 
Inny respondent nawiązał do ideologii towarzyszącej wprowadzaniu reformy, 
stwierdzając: Po 1999 roku, jeżeli chodzi o fi lozofi ę kształcenia, położono nacisk 
na umiejętności, które znalazły się na pierwszym planie, a na drugim wiedza. Za-
prezentował ponadto lakoniczną, acz trafną diagnozę problemów programowych 
nowej szkoły: Dużo treści to mało godzin na realizację tych treści, a także proble-
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mów wynikających z usposobienia uczniów: Opór. Dzieci wcale nie chcą się uczyć 
i mamy wielkie problemy ze zmotywowaniem ich.
Zdaniem jednego z dyrektorów wiejskiego gimnazjum małopolskiego, nie-
pokojące wydaje się to, że: Nauczyciele zaczynają uczyć bardziej „pod egzamin”. 
Z drugiej strony natomiast została dostrzeżona znacząca zaleta nowego systemu 
szkolnego: Można faktycznie dostosować program do nawet środowiska zaintereso-
wań uczniów. Trochę inne będą w mieście, w dużym mieście, inne na wsi – co było 
niemożliwe w ramach odgórnie sterowanego starego systemu szkolnego. Respon-
dent zauważa jednak także w tym obszarze pewne niebezpieczeństwo: Manka-
mentem jest to, że dopuszczono do użytku wiele programów, wiele różnych podręcz-
ników. Ja wiem, to ma swój cel, nauczyciel ma – tak jest założone – wybór programu 
odpowiedniego do danej klasy. Ale w tej klasie są przecież różni uczniowie. 
Jeden z respondentów zauważa problem obniżającego się poziomu trudno-
ści egzaminów oddzielających poszczególne etapy edukacji szkolnej: Najbardziej 
bulwersuje nas to, jako nauczycieli, że, no, progi tak jakby dostania się do tej szko-
ły są ciągle zaniżane. Jeżeli uczniowie na przykład mi mówią, że już mając tylko 
20 punktów mogą się dostać do liceum czy do jakiegoś technikum, to dla nas jest 
naprawdę w tym momencie żadna mobilizacja, jeśli chodzi o ucznia. 
Strukturalnie determinowane realia nowego systemu szkolnego przekładają 
się, co oczywiste, na zachowania uwikłanych w ów system uczniów: Teraz ucznio-
wie się tak schematycznie uczą, po prostu przygotowuje się do tych testów, zwłasz-
cza, zwłaszcza właśnie gimnazjaliści. Już w trzeciej klasie to się bazuje w dużej mie-
rze na różnego rodzaju testach, sprawdzianach takich przykładowych, gdzie ćwiczy 
się te umiejętności pod egzamin zewnętrzny. 
Respondent reprezentujący szkołę katowicką zasygnalizował brak należytego 
rozdziału programowego między szkołami poszczególnych szczebli nowego sy-
stemu: Uczą różnych rzeczy teraz w gimnazjum i powtarzają, zaczynają się uczyć 
tego samego w liceum czy tam w szkole ponadgimnazjalnej. Tak jak mi tam przy-
chodzą absolwenci i opowiadają, prawda, w innych szkołach. Natomiast tutaj nie-
potrzebne miały przeładowane, materiał w gimnazjum – akcentując w ten sposób 
irracjonalny charakter całego toku edukacji w nowej szkole. 
Zauważono ponadto, iż: Jest duża autonomia szkół, jeśli chodzi o realizację pod-
stawy programowej – co potraktowano jako pozytywny element nowego systemu. 
Zwrócono także uwagę na niewłaściwe przygotowanie kadr do wykonywania za-
dań edukacyjnych w ramach nowego systemu: Młodzi nauczyciele, którzy przycho-
dzą po studiach, mają wiedzę encyklopedyczną i tą wiedzą chcą się podzielić z mło-
dzieżą, natomiast nie są przygotowani właśnie do nauczania, w taki sposób, znaczy 
takimi metodami aktywizującymi, takimi przez poznawanie, przez doświadczenie, 
przez interdyscyplinarność. 
Powrócił problem instrumentalności kształcenia w stosunku do matrycowego 
– zdaniem respondenta – trybu późniejszego egzaminowania: Nauczyciele pracu-
ją pod egzaminy, czyli ćwiczą zadania egzaminacyjne, które nie zawsze mają wiele 
wspólnego z praktyką, i moim zdaniem właśnie ten efekt, polegający na tym, że 
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ma to być szkoła bardziej ucząca życia, kształcąca umiejętności, no do tej pory się 
nie sprawdził. Respondent podkreślił w swej wypowiedzi fakt nikłego poziomu 
przekładalności rezultatów egzaminu na powodzenie na dalszej, edukacyjnej i za-
wodowej, drodze życia ucznia. Skrytykował także sensowność tzw. ocen opiso-
wych: Oceny są opisowe i nie niosą ze sobą żadnych informacji negatywnych albo 
informacji, które rzeczywiście odzwierciedlają umiejętności ucznia i wiedzy ucznia. 
Dyrektor jednej z wiejskich szkół śląskich pokusił się o zarysowanie pewnych 
tendencji w sztuce edukowania młodych ludzi: Zaobserwowaliśmy w szkole takie 
zjawisko, że zmniejsza się, mimo starań nauczycieli, motywacja i zainteresowanie 
uczniów nauką. Respondent wyraźnie określił więc źródło ewentualnego spadku 
jakości kształcenia, jednocześnie stwierdzając: Na postawie wyników egzaminów, 
wyników klasyfi kacji, które też są jednym z efektów pracy szkoły, badanie dokumen-
tów, arkuszy kontroli, diagnozy, monitoringu, mogę stwierdzić, że ta jakość pracy 
jest dobra.
Nieco bardziej optymistyczny obraz systemu egzaminowania w nowej szkole 
przedstawił kolejny respondent, reprezentujący wiejską szkołę śląską: Przeciwsta-
wiłabym się tym opiniom, które głosi się, że uczeń musi się wstrzelić w klucz (...). 
Wiem, że jeśli odpowiedź jest poprawna, rozsądna, niekoniecznie zgodna ze sche-
matem, jest uznawana.
Powrócił także wątek obciążenia programowego szkoły, nowej w porównaniu 
do starej: Dużo mniej. Bo nawet podstawy programowej, treści mają dużo mniej 
aniżeli było kiedyś. (...) Oni odchudzają, jeszcze raz mówię, odchudzają ten pro-
gram, i teraz jak od września będzie, to będzie odchudzony, ale my, jako nauczyciele, 
dokładamy niepotrzebnie dużo. Z prezentowanej wypowiedzi wynika refl eksja na 
temat przyczyn przeciążenia treściowego edukacji w nowej szkole. Respondent 
dostrzega je w nastawieniu nauczycieli, nie zaś w strukturze programów. 
Wypowiedź kolejnego respondenta, tym razem reprezentującego gimnazjum 
rzeszowskie, wskazuje na ścisłe powiązanie wychowywania z kształceniem, po-
wiązanie na wzór naczyń połączonych: W gimnazjum utrzymanie dyscypliny to 
jest podstawowy problem, a jeśli nie ma tej dyscypliny, to nie ma wyników naucza-
nia. Uznawany przez wielu respondentów za istotny problem liczebności klas 
gimnazjalnych wrócił także przy okazji omawiania wypełniania edukacyjnej misji 
szkoły: My mamy taki odgórnie narzucony limit, że w przypadku otwierania klas 
pierwszych w gimnazjum klasa musi liczyć przynajmniej 27 uczniów. (...) Klasa po-
niżej 22 osób to jest dla organu prowadzącego nie do zaakceptowania. Respondent 
wskazał w tym miejscu, gdzie tkwią przyczyny wysokiej liczebności klas szkol-
nych, wskazując na bezradność władz szkolnych w tym względzie. 
Diagnozy o zabarwieniu pozytywnym: Mamy większą możliwość wyboru pod-
ręczników, przeplatają się z innymi, znacznie mniej optymistycznymi, związanymi 
z dalekosiężnymi skutkami przemian systemu szkolnego: Zapominają, tabliczkę 
zapominają, bo odchodzi się, że nie ma się powtarzać, tylko cały czas, że to ma być 
kontynuacja. Nie da się. Powinno się jednak powtarzać. Respondent kontynuował 
wywód, starając się zgłębić przyczyny obserwowanego zjawiska: Dzieci nie mają 
284 Rafał Garpiel
wyćwiczonej pamięci. Oni na konkretach to szybciej, grafami – bo ja już te różne 
metody, bo to niby jest lepsze. No ale jak się porówna, i później on ma oszacować, 
nie ma policzyć, ale oszacować, jemu jest bardzo ciężko szacować.
Ogólnie słaby – zdaniem większości respondentów – poziom realizacji misji 
kształcenia w nowej szkole uzasadnił jeden z respondentów w sposób następują-
cy: Myślę, że to są przyczyny zewnętrzne niż wewnątrz szkoły, chyba brakiem mody 
na osiąganie dobrych stopni, brakiem mody na uczenie się. Wyjaśnienie to, aczkol-
wiek powierzchowne, warte jest rozważenia, głównie ze względu na akcentowanie 
przez wielu respondentów znaczenia przemian kulturowych czasowo zbiegają-
cych się z reformą systemu szkolnego.
Podobne problemy zgłasza dyrektor wiejskiej szkoły podkarpackiej. Kon-
centrując się na kwestiach związanych z przyswajaniem wiedzy przez uczniów 
w nowej szkole, stwierdza, co następuje: Uczniowie teraz nie przyswajają wcale 
tak łatwo, żeby oni coś pamięciowo, żeby chociaż kształcić pamięć. (...) Życie mają 
zupełnie inne. Wszystko im komputer podaje, telewizja pokaże, i oni nie bardzo 
chcą myśleć, dopiero jak widzą, że to, jak by to powiedzieć, co im to da. W czym 
to im się przyda. Trzeba od tej strony uczyć. Respondent wskazał, przy okazji, 
na domniemaną przyczynę niesprawności poznawczej uczniów w nowej szkole. 
Jego zdaniem winien jest zbytnio ułatwiający dostęp do wszelkich informacji 
postęp technologiczny. Wskazano w tym miejscu także na korelujące z opisa-
nym zjawiskiem technologicznego postępu rozleniwienie poznawcze uczniów: 
Jak się wchodzi, to trzeba ich zainteresować, bo oni są w ogóle nie zainteresowani 
zazwyczaj.
Inny respondent zarysował podstawową – jego zdaniem – różnicę między 
przed- i poreformowym systemem kształcenia: Większą moim zdaniem, więk-
szą moim zdaniem przywiązuje się wagę do kształcenia umiejętności. (...) Dawniej 
może większą do wiedzy. Zwrócił także uwagę na negatywne konsekwencje do-
strzeżonego przez siebie pośpiechu w edukowaniu dzieci: Teraz pewne treści się 
pobieżnie bierze w szkole podstawowej. Równie szybko i pobieżnie w gimnazjum, 
a kiedyś można było bardziej te wiadomości utrwalić.
2.1. Misja kształcenia – postulaty
Dyrektorzy gimnazjów, poproszeni o zaproponowanie rozwiązań optymalizują-
cych realizację funkcji edukacyjnej szkoły gimnazjalnej, sugerowali, między in-
nymi, konieczność pełniejszego fi nansowania szkół: Chciałbym mieć więcej pie-
niędzy, większą elastyczność. Elastyczność, tzn. elastyczność zarówno co do ilości 
godzin, realizacji programu. Jak widać, w wypowiedzi tego samego respondenta 
pojawia się także roszczenie ukierunkowane na zwiększenie poziomu samodziel-
ności decyzyjnej dyrektorów gimnazjów.
Inny respondent proponuje maksymę, która winna przyświecać wysiłkom 
ukierunkowanym na kształcenie młodych ludzi w gimnazjum: Musimy dotrzeć 
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do ucznia, zejść na jego poziom, zainteresować go, i to powinno być źródłem praw-
dziwej satysfakcji.
Dyrektor gimnazjum katowickiego zwrócił uwagę na rzecz być może banal-
ną, ale niezmiernie istotną: Szkoła przede wszystkim powinna przygotować dobrze 
ucznia do dalszej nauki, czyli do nauki w szkole średniej – wskazując na służebną 
funkcję gimnazjum względem nauczania ponadgimnazjalnego. 
Reprezentant wiejskiego gimnazjum śląskiego skoncentrował się natomiast na 
ostatnim etapie kształcenia gimnazjalnego i tkwiących w nim – jego zdaniem – 
brakach: Brakuje właśnie pod koniec cyklu kształcenia (...) doradztwa zawodowego, 
czyli wyboru szkoły po gimnazjum. Praktycznie nie ma żadnego przedmiotu, tylko 
tyle, co ewentualnie wychowawcy na zajęciach, na godzinie z wychowawcą bądź 
spotkania z pracownikami z poradni z zewnątrz.
Dyrektor gimnazjum rzeszowskiego skupia swą uwagę na podstawowych ce-
lach, które winny być realizowane przez szkołę: Musi dostarczyć po prostu umie-
jętności uczenia się, uważam, że to by było takie najistotniejsze. Przy okazji wrócił 
także pomysł segregacji uczniów z uwzględnieniem poziomu ich umiejętności 
i wiedzy: Uważam, że obowiązkowa powinna być szkoła podstawowa. Potem, jeśli 
się nie chcesz uczyć, to się nie ucz (...). Jeśli dziecko ukończyło szkołę podstawową, 
nie uczy się dalej, nie dostaniesz na niego na przykład zasiłku. Ta drastyczna propo-
zycja uregulowania kwestii socjalnych w powiązaniu z wynikami szkolnymi niesie 
– w zamyśle autora pomysłu – źródło potencjalnej motywacji dla rodziców, którzy 
nie przywiązują wagi do edukacji swoich dzieci.
Kształcenie przez kolejnego respondenta zostało potraktowane jako proces 
wymagający dostosowania metodycznego do realiów dnia codziennego: Jeżeli 
kształcić, to przekazać odpowiednią wiedzę, żeby człowiek umiał się w tym społe-
czeństwie poruszać. Tym społeczeństwie takiej informatyzacji.
3. Realizacja misji wychowawczej w nowej szkole
Przy okazji omawiania misji wychowania w ramach nowej szkoły respondent re-
prezentujący gimnazjum krakowskie powrócił do wielokrotnie akcentowanego 
problemu: W trzy lata nie jesteśmy w stanie ucznia poznać i wpłynąć na ucznia, 
mówiąc jednocześnie: Wychowanie mimo wszystko jest przypisane bardziej do ro-
dziny, dydaktyka do szkoły.
W toku rozmowy z kolejnym respondentem dostrzeżono zarys szerszej anali-
zy historyczno-kulturowej: Świat się na tyle zmienił, że rodzice nie mają czasu na 
wychowywanie swoich dzieci, że jakby oczekują więcej od szkoły. Natomiast szkoła 
tak naprawdę jest placówką przede wszystkim dydaktyczną, natomiast wychowanie, 
to owszem, powinno iść równo, ale jednak my mamy mniej czasu na wychowanie 
niż dom rodzinny.
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Potwierdziła się także obserwacja dotycząca realiów wychowania szkolnego 
i trendów dostrzegalnych w tym wymiarze funkcjonowania szkoły: W gimnazjum 
jest więcej problemów wychowawczych niż w dawnej szkole podstawowej. Respon-
dent proponuje także częściowe uzasadnienie tego zjawiska: Uczeń może pozostać 
anonimowy bardzo długo. Źródło wszelkich problemów wychowawczych trawią-
cych szkołę gimnazjalną dostrzega rozmówca w samej strukturze kolejnych eta-
pów kształcenia szkolnego: Wprowadzanie gimnazjum w najtrudniejszym etapie 
rozwojowym dzieci spowodowało to, że problemy wychowawcze, które się pojawiają 
(…), te problemy się po prostu bardzo nawarstwiły.
W środowisku wiejskim rzecz przedstawia się najwyraźniej zupełnie inaczej. 
Dyrektor wiejskiej szkoły małopolskiej powiedział: Nie mamy, na szczęście, wciąż 
jeszcze – co podobno jest zaletą środowisk wiejskich – jakichś dużych problemów 
wychowawczych, choć równocześnie zauważa: Dzieci są z szerszej okolicy, nie zna 
się tych dzieci, nie zna się środowiska. A zachowanie dziecka wynika przecież z re-
guły z tego, co się dzieje w domu.
Przepaść między miejskimi i wiejskimi realiami szkolnego wychowywania do-
strzegalna jest także w wypowiedziach innych respondentów, akcentujących nie-
wielkie problemy wychowawcze w gimnazjach wiejskich: Te dzieci dojeżdżające 
dosyć dobrze się u nas integrują. Może problem był wcześniej, kiedy były takie różne 
niesnaski między miejscowościami, ale teraz nie widzimy tego między uczniami. 
Owszem, jakieś tam takie zawsze się zdarzają, ale to się działo i wcześniej pomiędzy 
uczniami, nawet z tej samej miejscowości. Widać w tym miejscu także dostrzeżoną 
przez respondenta rolę szkoły w egalitaryzowaniu środowisk wiejskich.
Wielowymiarowość działań edukacyjnych akcentuje inny respondent, repre-
zentujący wiejskie gimnazjum małopolskie: My na godzinach wychowawczych (…), 
nawet na każdej lekcji, o tym rozmawiamy, na apelach, na korytarzach, na wyciecz-
kach, na rajdach, na uroczystościach, na dyskotekach, na ogniskach, wszędzie, proszę 
panią, wszędzie staramy się o to, żeby po prostu nasze dzieci wychowywać. 
Zależność przyczynowa, determinująca problemy wychowawcze w gimna-
zjum, powróciła w niezmienionej niemal, ale uszczegółowionej formie w wy-
powiedzi kolejnego respondenta: Jakiś taki przechodzą przewrót młodzieżo-
wy, ja to mówię. I tak mamy ciężką młodzież, jeżeli chodzi o wychowanie, i są 
duże problemy, oczywiście, że są problemy, ja mówię jeszcze, że tu u nas w tych 
wiejskich szkołach są dzieci ugrzecznione. Jeszcze rzeczywiście nie borykamy się 
z problemami tego typu jak narkotyk, jak alkoholizm, w małych procentach pa-
lenie papierosów, bo to również po prostu jest jednym z czynników wpływającym 
na złe wychowanie. O agresja, przemoc, wie pani co, z tym oczywiście stykamy 
się, to jest normalne, ale to naprawdę jest w minimalnym stopniu, z tego co słyszę 
po gimnazjach (...). Nie mamy też takich krnąbrnych uczniów, którzy sprawiają 
trudności. Wracamy w tym miejscu do zaobserwowanych przez innych respon-
dentów rozmijających się trendów: zwiększenia problemów wychowawczych 
w nowej szkole miejskiej i braku wyraźnych zmian w tym względzie w szkołach 
wiejskich.
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Przykład autodefi nicji pozycji i roli dyrektora szkoły wiejskiej dostrzec można 
w następującej wypowiedzi dyrektora małopolskiego wiejskiego gimnazjum: Wie-
dzą, że jeżeli coś zbroją, to będzie wykonany telefon do rodzica, do domu zgłoszony, 
i te problemy na bieżąco są rozwiązywane odnośnie do uczęszczania, odnośnie wa-
garów, odnośnie jakichś wybryków w szkole. Reagujemy zawsze na gorąco i wzywa 
się też rodziców. W tym kontekście nie dziwi więc dalszy ciąg wypowiedzi respon-
denta: Mamy mniejsze problemy z dyscypliną, nie mamy kłopotów z narkotykami 
czy z czymś tam jeszcze – ale ciężko jest nam przebrnąć przez mur ignorowania roli 
nauki, czego z kolei nie ma w dużych aglomeracjach. W ostatniej części cytowanej 
wypowiedzi zawarta jest zgrabna rekapitulacja różnic między współczesną szkołą 
wiejską i miejską w wymiarze wyzwań stojących przed nauczycielami. 
Ogląd gimnazjum oczyma jednego z dyrektorów szkoły katowickiej przypo-
mina przedstawione już analizy niefortunnego wyznaczenia interwałów, poszcze-
gólnych etapów edukacji: Nagromadzenie w jednym miejscu młodzieży w okresie 
dojrzewania, i to w okresie takiej burzy hormonalnej, a co za tym idzie, no pewnych 
problemów emocjonalnych, no powoduje mnóstwo problemów wychowawczych. 
A poza tym to jest wiek, kiedy dzieci (...) zatracają autorytet w stosunku do na-
uczycieli, zatracają także często autorytet w stosunku do rodziców, a autorytetem są 
koledzy i koleżanki, więc jeśli to są tylko osoby w ich wieku, z ich problemami, no to 
potem są skutki, jakie są, że przyklaskiwanie negatywnym zachowaniom. Cytowany 
dyrektor gimnazjum skoncentrował się na dostrzeżonym przez siebie kryzysie au-
torytetów – traktowanym przez niego jako jedna z głównych przyczyn problemów 
wychowawczych wpisanych w szkołę gimnazjalną, zwłaszcza w dużych miastach.
Zauważono też inną, ale równie silną tendencję – zmianę sposobu myślenia 
rodziców: Rodzice uwierzyli, że ktoś za nich to załatwi. To wychowanie. I nie współ-
pracują z nami (...). Szkoła w tym swoim wychowaniu jest taka, jest no czasami bez-
radna, nie ma po prostu możliwości. Przyczyn owej przemiany upatrywać należy, 
jak wynika z kontekstu tej wypowiedzi, w przemianach kulturowych i gospodar-
czych obserwowanych w Polsce, ze szczególnym nasileniem w czasie reformowa-
nia systemu szkolnego.
Inny respondent zauważył z kolei daleko idącą bezbronność systemu wzglę-
dem niesubordynowanych uczniów: Niech pani zobaczy. Żeby ukarać ucznia w ja-
kikolwiek sposób, to trzeba dokładnie przestrzegać różnych przepisów. Trzeba całą 
procedurę przejść. I na końcu okazuje się, że nie możemy mu nic zrobić. Przy tej 
okazji wróciła kwestia kar cielesnych i absurdalności – w mniemaniu respondenta 
– objęcia ich bezwarunkowym i całkowitym zakazem: Niech pani dotknie jakiegoś 
dziecka. Jest to molestowanie. Są różne takie sytuacje, że uczeń ma prawo, a szko-
ła nie ma żadnego prawa, czyli ani pracownicy, ani nauczyciele nie mają żadnego 
prawa. Respondent odnosi się w tym miejscu do nierówności w rozkładzie praw 
i obowiązków, który to rozkład stawia ucznia – zdaniem respondenta – na uprzy-
wilejowanej pozycji. 
Problemy wychowawcze obserwowane w gimnazjum są uzasadniane w spo-
sób jednoliniowy: My dostajemy dziecko już w jakimś sensie ukształtowane. 
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Trzynastolatek to jest dziecko ukształtowane. Zarówno przez dom, środowisko 
koleżeńskie, i przez szkołę. Zdaniem respondenta trudności wychowawcze wią-
żą się więc z etapem życia dziecka wkraczającego do szkoły gimnazjalnej. Inny 
respondent nawiązał do anonsowanego już zjawiska bezsilności szkoły w obli-
czu nieposłuszeństwa ucznia: Nie mamy żadnych narzędzi. (...) Jak ja powiem 
uczniowi, że mu obniżę zachowanie, to on powie, że nie ma z czego. W opinii 
respondenta obniżanie zachowania, jako rodzaj sankcji szkolnej, uległo znaczą-
cej dewaluacji i nie jest w ręku nauczyciela użytecznym narzędziem dyscyplino-
wania uczniów. 
Kolejny respondent, tym razem wywodzący się ze śląskiej szkoły wiejskiej, 
zgłosił problem niefortunnego, ze względów wychowawczych, wieku dziecka 
w momencie rozpoczynania edukacji w gimnazjum: Wiek, w którym dzieci są 
w gimnazjum, jest rozwojowo też wiekiem trudnym, i to potęguje jeszcze trudno-
ści wychowawcze. Wielkość klas, a dokładniej rzecz ujmując – zmniejszanie ich 
liczebności, stanowi – zdaniem innego respondenta – receptę na problemy wy-
chowawcze, a przynajmniej użyteczne narzędzie w zwalczaniu problemów wy-
chowawczych: Dość małe klasy też sprzyjają kontaktowi z wychowawcą. Wychwy-
tywanie takich niepokojących sygnałów. Więc w szkołach mniejszych, wiejskich, jest 
ta większa możliwość oddziaływania wychowawczego. 
Rola rodziców w całościowo pojętym procesie wychowawczym wróciła jako 
idée fi xe kolejnej wypowiedzi: Bez rodziców nie da się wychowywać. A w tym mo-
mencie pokolenie rodziców jest trudniejsze, żądne zastępczych jakichś instytucji, 
które mają wychowywać ich dzieci. Zgodność respondentów w tym względzie 
pozwala podejrzewać, że przedstawiony problem to rzeczywisty i z oczywistych 
powodów – problematyczny trend. 
Również sygnalizowana już bezbronność funkcjonariuszy szkolnych wobec 
nonkonformistycznych uczniów wróciła w kolejnej wypowiedzi dyrektora gim-
nazjum: Ja nie mogę krzyknąć, ja nie mogę podnieść głosu, ja muszę ważyć każde 
słowo, czyli muszę się bardzo zastanawiać, nawet wtedy, kiedy chcę skarcić dzie-
cko, nad tym, co mu powiem, bo to dziecko może wykorzystać i do wszystkiego ma 
prawo. Kolejny respondent rzucił natomiast światło na niekompletność kadrową 
gimnazjów: Powinien być etat pedagoga czy pół etatu, (...) skoro nie ma takiego 
wymogu, nie musi być utworzony.
Dyrektor gimnazjum rzeszowskiego stawia na czynnik ludzki i akcentuje jego 
rolę w procesach wychowawczych: Jako że siedzę w szkole długo, no więc dziecko 
przychodzi, i mówię: no to teraz napisz wypracowanie na przykład na temat, jak 
ktoś tam bryka na lekcji, jak się uczeń powinien zachowywać w szkole. Przytacza 
także właściwą – według niego – charakterystykę dobrego wychowawcy: Trze-
ba umieć tłumaczyć, zachęcać i pokazywać właściwe drogi do zachowania. Jest tak 
ponieważ – jak powiedział inny respondent: Teraz gimnazjum to jest taką bombą 
z zapalnikiem otwartym. Kwestia nastawienia rodziców do szkoły i edukacji szkol-
nej to przedmiot wypowiedzi kolejnego respondenta. Jego zdaniem: Rodzice są 
jacyś tacy bardzo roszczeniowi.
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Wieś podkarpacka pokazała – w wypowiedziach reprezentujących ją respon-
dentów – że niektóre problemy wychowawcze, obserwowane w gimnazjum, trak-
tować można jako uniwersalne. Jeden z respondentów postulował: Trzeba by było 
jeszcze bardziej rozszerzać taką działalność pedagogizacji rodziców, że tak powiem, 
bo bez współpracy z rodzicami (...) nie da się zrobić niczego. Wraca więc w tym 
miejscu problem słabego ogniwa – współpracy na linii rodzic – nauczyciel. 
Nie może też dziwić powrót innego sygnalizowanego już wątku niedostatków 
kadrowych, które uniemożliwiają – zdaniem respondenta – realizowanie funkcji 
wychowawczej: Dzisiaj szkoła bardziej uczy, a żeby wychowywała, to musi mieć 
chyba lepiej przygotowaną kadrę. (...) My nie mamy w ogóle pomocy w psychologach 
ani pedagogach. Skalę problemów wychowawczych przytrafi ających się w niektó-
rych szkołach obrazuje następująca wypowiedź respondenta: Czasem aż do sądu 
pracy, do sądu rodzinnego się pisze o wgląd w sytuację rodzinną. 
O nierówności w dostępie do wspierających kadrę gimnazjum fachowców 
świadczy kolejna wypowiedź: My na szczęście mamy pedagoga. (...) Nie mamy psy-
chologa. Większe gimnazja powinny mieć psychologa na miejscu. Okazuje się zatem, 
że niektórzy dyrektorzy mają do dyspozycji stale współpracującego ze szkołą peda-
goga, inni mogą z jego pomocy skorzystać, ale okazjonalnie i incydentalnie, jeszcze 
inni zaś muszą sobie radzić bez fachowej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. 
3.1. Misja wychowawcza – postulaty 
Kluczowa rola rodziców w wychowywaniu gimnazjalistów powraca przy okazji 
budowania – w oparciu o wypowiedź dyrektora krakowskiego gimnazjum – op-
tymalnego modelu wychowywania: Bardzo bym chciała, żeby, żeby po prostu za 
programem szkoły wychowawczym szła odpowiednia współpraca ze strony rodzi-
ców. (...) Wychowują rodzice, i tutaj jest największy problem, żeby była współpraca 
z rodzicami, szkoła ma im pomagać, natomiast tak nie jest.
Dyrektor wiejskiego gimnazjum małopolskiego upatruje źródeł poprawy jako-
ści procesu wychowawczego w jednoznacznym uporządkowaniu praw i obowiąz-
ków poszczególnych podmiotów: Idealnie by było, gdyby były jasno określone pra-
wa i obowiązki i żeby każdy czuł, że jak jest prawo, to ono jest respektowane przez 
wszystkich, a jak jest obowiązek, to znowu – każdy się poczuwa, żeby go wypełnić.
Respondent reprezentujący wiejską szkołę małopolską wydaje się daleko bar-
dziej pesymistycznie nastawiony, gdy ocenia rolę rodzica w procesie wychowaw-
czym: Momentami zauważamy, że tylko szkoła wychowuje, momentami zauważa-
my, że tylko szkoła wnosi. Dziecko wynosi tylko i wyłącznie te zasady wychowawcze, 
które się nauczyło w szkole. Właśnie tutaj jest ten problem, że coraz mniej zaczynają 
wychowywać rodzice.
Kwestia wychowywania przez szkołę rozwijana jest przez respondenta w po-
staci listy okoliczności sprzyjających wychowywaniu: Przeprowadzamy godziny 
wychowawcze, przeprowadzamy pogadanki, dyskusje, rozmowy, na każdej lekcji 
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staramy się po prostu wdrażać wszystkie zasady, kultury, zachowania się. W wy-
powiedzi respondenta daje się także zauważyć wątek ideowy: Założyłam sobie, 
że, że naprawdę będę kładła duży nacisk na wychowanie, bo młodzież wiejska ma 
pewne takie trudności nawet z takim obyciem, z takim, z takim stosowaniem takich 
różnych form grzecznościowych, takiej kultury osobistej. 
Dyrektor gimnazjum w Katowicach akcentował rolę fachowej pomocy w wy-
chowywaniu dzieci w gimnazjum: Wiele pracy ma psycholog, pedagog (...), po-
magają konstruować ten program wychowawczy, potem go ewaluować, program 
profi laktyki. Wszelkie programy, takie no już pod tych uczniów, prowadzą zajęcia 
rewalidacyjne. Coraz więcej dzieci jest, które wymagają takich zajęć rewalidacyj-
nych, u nas prowadzi pani psycholog. (...) Współpracujemy również ze służbami 
medycznymi, prowadzimy teraz program (...) na temat profi laktyka zdrowia zabu-
rzenia krążenia, czyli (...) zdrowe odżywanie, zdrowe odżywianie, ruch. (...) Bardzo 
dużo uczniów jest z nadwagą, bardzo dużo uczniów w tym wieku ma podwyższone 
ciśnienie, podwyższony cholesterol. Okazuje się, że proces wychowawczy prowa-
dzony w gimnazjum może być realizowany na wielu płaszczyznach, nie zawsze 
kojarzonych ze stereotypowo pojętym procesem wychowywania.
Wiejska szkoła śląska reprezentowana była, między innymi, przez responden-
ta, który tak oto rozumiał proces wychowawczy, realizowany przez szkołę gim-
nazjalną: Powinna wypracować sobie wzorzec wychowawczy, oddziaływania wy-
chowawczego na młode pokolenie, na swoich uczniów. Takimi wzorcami na pewno 
są patronowie szkół. Jego zdaniem wychowywaniu sprzyjają pozytywne wzorce 
osobowe. Także w tym przypadku respondent zaprezentował kompleksowe ro-
zumienie procesu wychowywania: Uczymy poszanowania, zachowania fair-play 
na zawodach, w rozgrywkach, poszanowania drugiego człowieka, uczymy kultury 
fi zycznej, takie ogólne określenie, ono się zdewaluowało. 
Dostrzeżono także znaczące uchybienia w procesie kształcenia, wpływające, 
zdaniem respondenta – negatywnie – na proces wychowawczy: W przypadku 
języka obcego jest podział na grupy, a więc podwaja się ilość godzin (...), a języka 
ojczystego nie. Więc może trzeba by się zastanowić, kogo my tak naprawdę mamy 
wykształcić. Bo pokutuje już w tej chwili opinia wśród dyrektorów, i nie tylko dyrek-
torów, na spotkaniach, że może mamy kształcić robola ze znajomością języka obcego. 
Używając mocnych słów, dyrektor wiejskiej szkoły śląskiej zwrócił uwagę na nie-
dostateczne instytucjonalne wspieranie edukacji w dziedzinie języka ojczystego.
Trud gimnazjalnego procesu wychowawczego wyłania się z wypowiedzi ko-
lejnego respondenta: To musi być cały czas kontakt z dzieckiem, cały czas kontakt, 
obojętnie czy to jest lekcja, czy to jest przerwa, czy to są zajęcia pozalekcyjne. Jak 
wynika z powyższego, proces wychowania ucznia musi być nieustający, by mógł 
okazać się skuteczny. 
Dyrektor gimnazjum rzeszowskiego przypomniał: Szkoła ma wspomagać ro-
dzinę w wychowaniu, a nie zastępować. Związanie rąk nauczyciela wychowawcy 
akcentował respondent, stwierdzając: Moim zdaniem (...) szkoła powinna mieć 
duże możliwości, nie takie, że dzisiaj nauczyciel się boi, bo jak coś próbuje ucznia 
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wychować, to się zaraz zaczyna, rodzic zaczyna biegać: organ prowadzący, organ, 
nadzorczy, kuratorium i prasa. Zdaniem dyrektora, proces wychowawczy pro-
wadzony jest często, zamiast we współpracy z rodzicem – na przekór rodzicowi. 
Współdziałanie jest jednakowoż konieczne: Jeżeli będzie wspólne podejście, wspól-
ne stanowisko nauczycieli i rodziców, to wtedy można osiągnąć sukces wychowaw-
czy. Inny respondent przypomniał, że: Nigdy nie idzie proces kształcenia i wycho-
wania osobno, tego się nie da rozdzielić. To są procesy spójne, które razem zachodzą. 
Wrócił także problem roli rodzica w wychowywaniu dziecka: Państwo powinno 
uzmysławiać rodzicom, że rodzic odpowiada za dziecko, za jego wychowanie. Żad-
ne państwo nie wychowa ludzi.
Jeden z dyrektorów gimnazjum rzeszowskiego przedstawił dość wyczerpującą 
receptę na poprawę efektywności szkolnego procesu wychowawczego: Zmniej-
szyłbym liczbę uczniów w szkole: dwustu, dwustu pięćdziesięciu, trzystu, co jest 
oczywiście bardzo drogie, zmniejszyłbym szkoły, zmniejszyłbym liczbę uczniów do 
maksymalnie dwudziestu osób w klasach. (...) Więcej pedagogów, bo jest jeden na 
pięciuset uczniów, powinno być z dwóch pedagogów i jeden psycholog, przynajmniej 
trzy osoby na te czterysta dzieci. (...) Zwiększyć godziny na spotkania z wychowaw-
cą, tudzież z psychologami, pedagogami. (...) I zrobić przedmioty, zamiast akademi-
ckich, przystosowujące dzieci do życia. Jak widać, dyrektor gimnazjum dysponu-
je niejednokrotnie koherentnym obrazem właściwych rozwiązań, ulepszających 
szkolny proces wychowawczy.
Niektóre zawarte w owej wizji wątki wymienia także dyrektor wiejskiego pod-
karpackiego gimnazjum. Mówiąc o wychowywaniu, zadaje pytanie: Do czego po-
winna wychowywać? – i udziela na nie odpowiedzi: Do życia powinna wychowy-
wać, do tego, żeby sobie ludzie potrafi li radzić, do tego, żeby potrafi li, nie wiem, 
jakieś świadome decyzje podejmować, żeby nie byli podatni na wpływy, żeby nie ule-
gali, żeby potrafi li się bronić, żeby mieli własne zdanie. Przypomina równocześnie 
o konieczności utrzymywania współpracy z rodzicami: My nie możemy przyjąć 
całej odpowiedzialności za rodziców, bo nie da, nie da się. 
Respondent reprezentujący wiejską szkołę podkarpacką czyni aktualnym wą-
tek nieudolności wychowawczej przeciętnego rodzica: W domu sobie już nie radzą 
z tą młodzieżą, bo widzę co, jak rozmawiam z rodzicami. Natomiast uważają, że 
szkoła ma załatwić za nich wszystko. I nauczanie, i wychowanie, i sprawy, powiedz-
my, jeszcze kultury, i tego typu rzeczy. 
4. Sytuacja ucznia w nowej szkole
W niniejszym punkcie zawarto te wszystkie uwagi respondentów, które odnoszą 
się do strukturalnego umiejscowienia ucznia względem nauczycieli, dyrekcji oraz 
– pośrednio – rodziców, jako aktorów sceny szkolnej.
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W opinii dyrektora jednego z gimnazjów krakowskich: Uczniowie są teraz kry-
tyczni, oni doskonale wyczuwają, co sobą reprezentuje nauczyciel, znakomicie są 
w stanie rozpoznać tego, który się będzie cieszył autorytetem i z którego będą czerpać 
całymi wiadrami, i tego, który przyjdzie, skończy i tyle. Wskazał w tym miejscu 
na rosnący poziom podmiotowości ucznia w nowej szkole. Inny respondent stoi 
natomiast na stanowisku, że to nie system szkolny warunkuje relacje ucznia z jego 
otoczeniem: System nie ma znaczenia. Ma znaczenie tylko i wyłącznie relacja mię-
dzy nauczycielem a uczniem. Jeżeli nauczyciel jest znakomity, to w jakimkolwiek by 
nie działał systemie, to taki będzie.
Zdecydowanie więcej dyrektorskich głosów opowiada się jednak za ideą wy-
raźnego osobowościowego i behawioralnego rozróżnienia między pozycją ucznia 
w ramach starej i nowej szkoły. Dyrektor krakowskiego gimnazjum stwierdził: 
Dzisiaj uczeń przychodzi, aby o czymś rozmawiać z dyrektorem, wychowawcą, psy-
chologiem szkolnym, nieraz to uczeń inicjuje to spotkanie – co wskazuje na wyższy 
poziom śmiałości i samoświadomości ucznia nowej szkoły. Poprawiła się także 
sytuacja uczniów niepełnosprawnych: Dzieci, które jeszcze piętnaście lat temu nie 
mogłyby chodzić do szkoły takiej masowej, ze względu na swoje niepełnosprawności 
(...), teraz mogą się razem ze swoimi rówieśnikami uczyć. Nie ulega wątpliwości, że 
tego rodzaju przemiana systemowa sprzyja uczniom niepełnosprawnym i popra-
wia ich szanse na uzyskanie pełnosprawności społecznej. 
Jeden z respondentów zwraca uwagę na symptomatyczność pewnego zjawi-
ska. Zauważa, iż uczeń: Na pewno jest otoczony większą opieką psychologiczno-
-pedagogiczną niż kiedyś, i jednocześnie podkreśla, że: Uczniowie są wyrachowani. 
Mają więc w ramach współczesnej szkoły lepsze warunki, wyższy komfort szkol-
nej egzystencji, stając się zarazem podmiotami śmiało i chętnie korzystającymi 
ze zwiększonego poziomu wolności. Sytuację podsumowuje dyrektor jednego 
z gimnazjów, stwierdzając z goryczą: Uczeń ma ogromne prawa i z nich skorzysta, 
niestety, większość nie korzysta z prawa do nauki – akcentując tym samym ciemną 
stronę nowego układu relacji wewnątrzszkolnych.
Stanowisko dyrektora jednego z wiejskich gimnazjów małopolskich nie od-
biega zbytnio od zaprezentowanych opinii: Prawa dziecka znacznie się zwiększyły 
i uczniowie to wykorzystują, ale w złym znaczeniu. Bo uczeń rozumie, że skoro ma 
prawa, to on ma prawo do wszelkich zachowań. 
Pojawia się jednak wątek znacznie bardziej optymistyczny: Są uczniowie, któ-
rzy niesamowicie zabiegają o dobre relacje z nauczycielami, starają się na każdym 
kroku, po prostu aby te relacje były bardzo dobre, co nie zmienia faktu, że pew-
ne obserwacje pokrywają się z tymi poczynionymi przez dyrektorów gimnazjów 
krakowskich: Natomiast w tej chwili uczeń, można powiedzieć, ja to tak nazy-
wam, „śmielszy”. I w tym momencie ten proces jakby wychowawczy jest troszeczku 
trudniejszy. Jak widać, w opinii dyrektorów gimnazjów wyższy poziom śmiałości 
uczniów, typowy dla nowej szkoły, można porównać do kija o dwóch końcach. 
Niesie ze sobą ewidentnie pozytywne strony i zarazem wyraźnie dostrzegalne za-
grożenia. Inny respondent, nie odnosząc się wartościująco do swych obserwacji, 
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podkreślił, iż w jego mniemaniu najistotniejsze novum szkoły po reformie stano-
wi wewnątrzszkolny system oceniania: Kiedyś tego nie było, teraz uczeń ma obo-
wiązek i prawo znać, co się wymaga z poszczególnego przedmiotu. Zapoznawany 
jest z tym na początku roku, tak samo rodzic. Jest ten wewnątrzszkolny system oce-
niania, i zachowania, on jest bardziej szczegółowy, tam jest więcej tych wymagań, 
i nakazów, i zakazów.
Respondent z Katowic starał się odnaleźć jasne punkty na mapie nowego sy-
stemu szkolnego, zauważając w pierwszej kolejności efekty uboczne, nie do koń-
ca pozytywne, obowiązywania ustawy o ochronie danych osobowych: Te dzieci 
miały przyjść z czystą tablicą, prawda, czyli ani złego, ani dobrego mamy o nich nie 
wiedzieć, zaczynać od nowa, podkreślając jednocześnie: Uczniowie, których sytua-
cja materialna jest trudna, czyli tam mają te dochody na niskim poziomie, dostają 
podręczniki i mogą starać się o stypendium, to stypendium to nie są pieniądze (...), 
otrzymują wyposażenie szkolne, więc podręczniki, jakieś tam nawet biurka, krzesła, 
ubrania – co wskazywałoby na wyższy poziom wydolności socjalnej nowej szkoły. 
W innej wypowiedzi dyrektora szkoły katowickiej odnajdujemy refl eksję na te-
mat psychologicznych konsekwencji przemian systemu szkolnego, przede wszyst-
kim – odejścia od systemu ośmioklasowego na rzecz szkoły podstawowej i gimna-
zjum: Przychodzą uczniowie trzynastoletni, których rodzice często traktują je jako 
osoby, no już prawie dorosłe, w związku z tym zmniejsza się, jak gdyby, intensyw-
ność opieki tych rodziców nad dziećmi. Zdaniem respondenta, stworzenie nowego 
progu edukacyjnego wywołało wrażenie, iż przejście od szkoły podstawowej do 
gimnazjum to etap wprowadzający dzieci w dorosłość: Na samo to, że się oni zo-
stali przyjęci do gimnazjum, to już to w tym wieku to się na pewno im wydawało, że 
są tacy, no bardziej dorośli niż może kiedyś byli. Powrócił także wątek znacznego 
poziomu alienacji ucznia trafi ającego do szkoły gimnazjalnej: Uczeń przychodzi, 
właściwie przychodzi do szkoły, gdzie nie zna nikogo, jest to dla niego nowe środo-
wisko uczniowskie, jest to dla niego zupełnie nowe środowisko nauczycielskie. Ten 
uczeń nikogo nie zna.
Stanowisko dyrektora jednego z wiejskich gimnazjów śląskich przypomi-
na o analizowanej już przemianie obyczajowej: Ja myślę, że o wiele więcej uczeń 
może sobie pozwolić w stosunku do nauczyciela; nad uczniem trzeba się pochylić. Bo 
my jesteśmy dla ucznia, tak naprawdę, a nie uczeń dla nas. W tej wypowiedzi nie 
odnajdujemy jednak znamion negatywnego wartościowania wyższego poziomu 
koncentracji szkoły na uczniu. 
W opinii respondenta uczeń nowej szkoły jest w komfortowej sytuacji: Myślę, 
że sytuacja ucznia jest dobra. Uczeń przychodzi do nauczyciela właściwie ze wszyst-
kimi sprawami. (...) Ze wszystkimi dotyczącymi edukacji. I tym razem dostrzeżono 
także negatywne konsekwencje sygnalizowanej przemiany: Uczeń wykorzystuje 
bezwzględnie, zresztą jest to normalne, że bezwzględnie... swoje przywileje. Dalej 
odnajdujemy bardziej pesymistyczne uzupełnienie uogólnienia na temat postawy 
ucznia funkcjonującego w nowej szkole: Ma swoje prawa, które doskonale zna. 
Gorzej z obowiązkami, bo lepiej ich czasami nie znać, ale od tego są nauczyciele, 
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żeby im przypominali, że mają również obowiązki. Mimo wszystko w cytowanej 
wypowiedzi daje się zauważyć element akceptacji status quo i zrozumienia dla 
logiki i kierunku omawianych przemian. 
Z drugiej strony, obyczajowo oswobodzony uczeń staje się poniekąd ofi arą 
wzrostu poziomu swej podmiotowości i przemian charakteru pracy w szkole: Nie 
ma czasu na to, żeby tak naprawdę poświęcać się uczniowi. Musi to już być jakaś sy-
tuacja taka, że ten uczeń albo ma problem i człowiek żyje tym jego problemem, albo 
odnosi jakieś sukcesy. Respondent sygnalizuje zatem wynikające z signum temporis 
schematyzowanie relacji wewnątrzszkolnych, w ramach których zauważalne stają 
się jedynie wyróżniające się jednostki.
Diagnozy nowego systemu szkolnego i pozycji ucznia w jego ramach zawierają 
przede wszystkim uwagi sygnalizujące poprawę pozycji ucznia: W nowym syste-
mie jest bardziej takim partnerem (...), uczeń ma teraz nieporównywalnie więcej 
możliwości rozwoju, bo choćby nawet różne formy zajęć i pozalekcyjnych, i wspo-
maganie ucznia poprzez, jakby nie patrzył, to nawet nowoczesne środki nauczania, 
którymi, w zależności od fi nansów, szkoła dysponuje w mniejszym lub większym 
tam stopniu.
Wracają także wątki dotyczące negatywnych efektów ubocznych przemian 
obyczajów szkolnych: Uczniowie wiedzą, że są bezkarni nawet wobec prawa. 
I w szkole też wiedzą, że cokolwiek zrobią, to i tak uczniowi nie można zrobić nic, 
bo nie można go ze szkoły wyrzucić. Z oczywistych powodów sygnalizowane po-
czucie bezkarności uczniów niesie ze sobą poważne utrudnienia wychowawcze. 
Zmiany na płaszczyźnie postaw uczniów względem nauczycieli przekładają się 
także na zmianę sposobu odnoszenia się uczniów do nauczycieli: Uczniowie tro-
chę mają lżejsze podejście do nauczyciela, traktują, próbują go traktować bardziej 
jako kolegę i wykorzystywać. 
Dyrektor gimnazjum rzeszowskiego potraktował problem podmiotowości 
uczniów w sposób bezpośredni: Bo naprawdę mówi się o podmiotowości ucznia – 
zawsze ten uczeń u nas był traktowany podmiotowo. I zawsze on był na pierwszym 
planie stawiany, nie jakieś te inne sprawy – negując tym samym zarysowaną niniej-
szym wizję przemian obyczajowych.
W rzeszowskich wywiadach powrócił także wątek nieskuteczności stosowania 
sankcji wobec nonkonformistycznych uczniów, przybierający jednakowoż postać 
bardziej szczegółowej analizy: W szkole jest coś takiego, że uczeń może podejść, 
może mnie uderzyć i jemu włos z głowy nie spadnie, bo dla niego karą będzie kura-
tor, z którego on się śmieje. On się śmieje z kuratora, bo kurator może przyjść, i może 
z nim tylko porozmawiać, i nic więcej. No i może później zawnioskować, że prośby, 
rozmowy kuratora nie skutkują, kurator może zawnioskować do sądu o to, żeby... no 
ale on dostanie wyrok, ośrodek, i teraz czekaj. Ja już z praktyki dyrektorskiej wiem, 
że jak uczeń w wieku, powiedzmy sobie, szesnaście i pół, siedemnaście lat, dostaje 
wyrok umieszczenia w ośrodku, to on tam nigdy nie trafi . Bo okres oczekiwania jest 
taki, że jemu wybije osiemnasty rok życia i ta kara przestaje funkcjonować. 
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Powróciły także inne wątki: Uczniowie znają chyba tylko swoje prawa, ale rzad-
ko o swoich obowiązkach. O prawach swoich pamiętają. Choć u nas czytają, i nie 
powiem, że wszyscy uczniowie... Ale umieją się domagać swoich praw. (...) Obecnie 
uczniowie są bardzo bezpośredni. Uczeń teraz bezpośrednio podejdzie do nauczy-
ciela, do dyrektora, do obojętnie kogo. I wcześniej uczeń nie potrafi ł tak niegrzecznie 
odpowiadać, jak odpowiadają obecnie uczniowie. W prezentowanej wypowiedzi 
odnaleźć można znamiona pozytywnych i negatywnych konsekwencji obserwo-
wanych przemian obyczajowych.
Obszernie omawiana wizja wzrostu podmiotowości ucznia wydaje się stać 
w opozycji względem obserwacji innego respondenta reprezentującego szkołę 
rzeszowską: Teraz te dzieciaki w gimnazjach są nadal prowadzone za rękę, jakby 
o rok dłużej. Jest opieka nad tymi uczniami, jest zainteresowanie i jest takie tro-
chę cackanie się z nimi, no właśnie, takie prowadzenie za rękę o rok dłużej, także 
uczniowie są w bardziej komfortowej sytuacji, niż byli. Sprzeczność między tymi 
wizjami jest jednak jedynie pozorna. Wyższemu poziomowi śmiałości ucznia nie 
musi towarzyszyć wyższy poziom samoświadomości i dojrzałości gimnazjalisty. 
Idąc tokiem rozumowania cytowanego respondenta, tendencje te są więc od sie-
bie niezależne. Uczeń wymaga dużo od swego otoczenia, znacznie mniej nato-
miast – od siebie. Zaprezentowana tu wizja koresponduje zresztą z wypowiedzia-
mi dyrektorów gimnazjów, np.: W tej chwili ma większą postawę roszczeniową, 
może to i dobrze, bo uczeń jest klientem tej szkoły, i jak ktoś będzie od nas wymagał, 
to my będziemy lepiej pracowali, natomiast respekt przed nauczycielem jest mniej-
szy i przed dyrektorem. W wypowiedzi tej dostrzegamy element akceptacji oma-
wianych trendów. 
W innej natomiast dostrzec możemy znacznie bardziej radykalny punkt wi-
dzenia: Po reformie, no zrobiono, zrobiono z ucznia, no nie wiem, coś na kształt, nie 
wiem, bóstwa, że po prostu udzielono temu uczniakowi tyle praw, stwierdzono, że to 
on jest tu najważniejszy. No i rzeczywiście na pewno tak jest, ale to jest tylko dzie-
cko. Respondent wydaje się w ograniczonym stopniu akceptować kierunki i ska-
lę przemian obyczajowych w szkole, traktując niektóre ich elementy jako źródło 
problemów wychowawczych.
Wypowiedzi dyrektorów wiejskich gimnazjów podkarpackich nie wnoszą do 
przedstawionego obrazu zbyt wielu nowych wątków. Dostrzeżono wprawdzie, 
że: Nauczyciele są teraz bardziej otwarci na uczniów, zaś: Dzieci są teraz bardzo, 
bardzo energiczne, tak bym to powiedziała. I one zazwyczaj artykułują problemy. 
(śmiech) Bardziej niż dawniej. W większości przypadków wywiady prowadzone 
w wiejskich szkołach Podkarpacia przynoszą uzupełnienia przedstawionych już 
wątków. Dowiadujemy się przykładowo, że uczeń jest obecnie: Bardziej świadom 
swoich praw (...). Dzisiaj dzieci mają za dużo swobody. Dodać można jedynie, że 
– zdaniem jednego z respondentów: Dzisiaj dzieci mają bardzo mało obowiąz-
ków. (...) Czują się tacy pewniejsi tutaj, bo oni są już o stopień organizacji wyżej. 
I tacy są pewni siebie wręcz. (...) Wydaje im się, że oni są w tej chwili już tacy do-
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rośli, i powiem szczerze, że traktują gimnazjum jako taki okres przejściowy między 
szkołą podstawową a szkołą średnią. Z przedstawionych fragmentów wypowiedzi 
respondenta wyłania się obraz ucznia, który traktuje szkołę gimnazjalną jako ko-
nieczny do przejścia etap na drodze do szkoły średniej, bądź też – niepotrzebne 
przedłużenie szkoły podstawowej. 
4.1. Sytuacja ucznia – postulaty
Wzorem omawianych tu zagadnień, respondenci, prezentując w pierwszej ko-
lejności różnice między starą i nową szkołą, przeszli następnie do szkicowania 
optymalnego obrazu szkoły i – w tym przypadku umiejscowienia ucznia w jej 
strukturze. Dyrektor gimnazjum krakowskiego powiedział, co następuje: To jest 
taka szkoła, że uczeń przychodzi tam, bo lubi coś robić. Uczeń dostrzega skutki 
swych działań, tzn. jeżeli skupia się, pracuje metodą projektu i wie, że jak jego pro-
jekt wygra, to będzie zrealizowany i wie, że jego trud i wysiłek opłaca się. Nie boi 
się chodzić do szkoły, nie boi się nauczycieli i zna swoich nauczycieli oraz prawa 
i obowiązki. Z obrazu tego wyłania się przyjazna dla ucznia atmosfera panująca 
w szkole, potraktowana przez respondenta jako klucz do zwiększania efektywno-
ści kształcenia. Dyrektor wiejskiego gimnazjum małopolskiego uznał natomiast, 
że najistotniejsze jest utrzymywanie równowagi między respektowaniem upraw-
nień i obciążeń ucznia: Idealnie byłoby, żeby znali swoje prawa i znali swoje obo-
wiązki, i respektowali.
Wywiady przeprowadzone w szkołach katowickich zawierają postulaty akcen-
tujące znaczenie dobrego samopoczucia ucznia w szkole, szkole, którą dobrze zna: 
Gdy jednak były zespoły szkół. Czyli te dzieci w danej szkole, w jednym budynku są 
od pierwszej klasy. (...) Znają tego dyrektora, znają tego zastępcę, znają pedagoga, 
znają psychologa, prawda, bibliotekę. One są w środowisku, które bardzo dobrze 
znają, i jest dla nich to na pewno mniejszy stres. Respondent uważa, że obniżenie 
poziomu stresu prowadzić będzie do podwyższenia efektywności edukacyjno-
-wychowawczego oddziaływania szkoły. 
Pojawił się także postulat o charakterze ogólnym: Wszystkie dzieci powinny 
mieć równe szanse, który został ubogacony o bardziej szczegółowe rozwinięcie: 
Ideałem byłoby mieć takie możliwości, nie wiem, i lokalowe, i w ogóle czasowe, żeby 
ten uczeń, oprócz lekcji, które ma, miał tego nauczyciela dla siebie, jeśli potrzebuje. 
Na konsultacje, na pomoc, na porozmawianie, bo dzieci czasami potrzebują roz-
mowy po prostu, bo są w takim okresie, mają swoje problemy, i rzeczywiście mają 
problemów coraz więcej domowych, i nierzadko trzeba naprawdę im pomóc rozwią-
zywać je, albo przynajmniej jakoś tam wspierać. W wypowiedzi tej powrócił wątek 
ograniczeń czasowych, odciskających piętno na interakcjach uczeń – nauczyciel. 
Jakość kontaktu kadry nauczycielskiej z uczniem zależy zresztą także od innych 
czynników: Bo gdyby klasy były mniej liczne, to już jest plus (...). Bo po pierwsze on, 
nauczyciel, ma łatwiejszy kontakt z nim, po drugie mniej problemów wychowaw-
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czych na lekcji. Respondent proponuje w tym miejscu właściwe – jego zdaniem 
– rozwiązanie organizacyjne: Optymalna liczba, maksymalnie to jest dwudziestu 
uczniów.
Respondent reprezentujący wiejską szkołę śląską operował szczytnymi ideała-
mi: Uczeń powinien wiedzieć, że nauczyciel jest osobą mądrą, ale też takim mento-
rem, prawda, taką osobą, która pomoże w różnych sytuacjach – z drugiej natomiast 
strony proponował inny idealny wzorzec systemu szkolnego: Uczeń ma przerosnąć 
mistrza. Wśród postulatów zmierzających ku poprawie sytuacji ucznia w szkole 
odnajdujemy propozycje wsparcia uczniów słabszych: Słabszym uczniom dawać 
więcej możliwości rozwoju. Że na przykład dla tego słabszego ucznia więcej zajęć 
z danego przedmiotu, który mu sprawia problemy (...). Żeby faktycznie można było 
indywidualnie z tym uczniem pracować, dostosowywać do niego metody i formy 
pracy, douczać go, wyrównywać te braki.
Dyrektor jednej ze szkół rzeszowskich zaproponował coś na kształt defi nicji 
ucznia optymalnego: Uczeń powinien być poszukujący, twórczy, aktywny, być do-
brym obserwatorem życia, dostosowywać swoje zachowanie do potrzeb społecznych 
(...). No a poza tym to nie tylko uczeń, ale i nauczyciel musi tak kierować tym ucz-
niem, żeby on potrafi ł znaleźć, dostrzegać te zmiany zachodzące w otoczeniu, w śro-
dowisku. Umiał już wybrać sobie swoją przyszłość, swój zawód już na etapie gim-
nazjalnym. (...) Powinni się szanować, powinni bardzo zwracać uwagę na godność 
drugiego człowieka, szanować prawdomówność (...), przyjmować na siebie obowiąz-
ki, być odpowiedzialnymi. Z defi nicji tej wyczytać można dość ograniczoną wizję 
podmiotowości ucznia, widać natomiast koncentrację na jego powinnościach.
Inny respondent widzi relację ucznia z nauczycielem jako wariantową. Gdy 
wszystko jest w porządku, a zachowanie ucznia nie wykracza poza akceptowane 
normy: Ja to sobie wyobrażam tak, że jest to relacja partnerska... tak, obydwie stro-
ny się szanują. Natomiast gdy dochodzi do złamania reguł, gdy uczeń decyduje się 
na złamanie obowiązujących go reguł: W sytuacji gdy ktoś, uczeń, uważa, że jego to 
nie obowiązuje, żeby była możliwość szybkiej reakcji. Czyli jest od razu szybka kara, 
bo wtedy to skutkuje. Od razu uczeń wie, że zostanie ukarany. Wizję taką, można 
zobrazować przysłowiem: jak Kuba Bogu, tak Bóg Kubie.
W kolejnych wypowiedziach zauważyć można dalsze abstrahowanie od pod-
miotowego pojmowania ucznia: W idealnej szkole, no to tak: uczeń słuchać musi, 
powinien, wszelkich poleceń nauczyciela, ale dobrze by było, gdyby w sposób grzecz-
ny i delikatny podawał polecenia niektóre w wątpliwość, jeśli według ucznia po-
lecenia te były nie takie, jak trzeba. Jednak powinna to być relacja uczeń–mistrz, 
a nie partnerstwo. Czyli dyscyplina, jestem zwolennikiem dyscypliny w szkole. Je-
dyny przywilej przypisywany przez respondenta uczniowi szkoły optymalnej to 
uprawnienie do warunkowego kwestionowania poleceń. Respondent sprawia 
jednak wrażenie raczej niechętnie ustosunkowanego do tego rodzaju zachowań 
uczniowskich.
Kontynuując: Szacunek dla nauczyciela jak najbardziej (...), no i posłuszeństwo, 
z tym że nie ślepe posłuszeństwo; jeżeli uczeń ma wątpliwość, żeby miał odwagę 
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tą uwagą się podzielić w sposób oczywiście kulturalny (...). Natomiast jeśli chodzi 
o uczeń a dyrektor, no to też jakiś respekt przed dyrektorem muszą czuć, tak jak 
i przed każdym nauczycielem, moim zdaniem, no ale my oczywiście musimy być 
przyjaciółmi zarazem, ale dorosłymi przyjaciółmi, bez zbytniego partnerstwa i spo-
ufalania. Podobnie jak w przedstawionym już przykładzie, pod otoczką akceptacji 
dla podmiotowości ucznia dostrzec można wyraźne przywiązanie do tradycyjne-
go wzoru relacji między uczniem a nauczycielem bądź dyrektorem szkoły.
Swoiste przemieszanie elementów poprawności politycznej z prawdziwymi 
preferencjami respondenta widać także w tle następującej wypowiedzi: Złoty 
środek to jest pewnie taki, że owszem, uczeń jak najbardziej powinien mieć swoje 
prawa, powinien znać swoje prawa, ale jego prawa w szkole nie powinny być, no 
w cudzysłowie, ważniejsze niż prawa nauczyciela. 
Respondenci reprezentujący wiejskie szkoły podkarpackie podkreślili znacze-
nie wzajemnego zaufania: Uczeń ma zaufanie do nauczyciela, i nie chodzi o to, żeby 
on się zwierzał tak ciągle ze wszystkich swoich problemów – podkreślając jedno-
cześnie szczególne, nieuprzedmiotowiające ucznia rozumienie zaufania. Konty-
nuując: Właściwie to chodzi o dwie strony, żeby byli wobec siebie szczerzy, i otwarci, 
i po prostu wiedzieli, że bez siebie istnieć nie mogą, i muszą sobie pomagać po pro-
stu. No i nauczyciel, przynajmniej tutaj, w szkole, powinien się cały poświęcać temu, 
żeby młodzież jak najwięcej skorzystała z tego czasu, z tego pobytu tutaj w szkole. 
W cytowanej wypowiedzi dostrzegamy wątek wcześniej z rzadka akcentowany: 
wzajemności relacji uczeń – nauczyciel. Respondent wyraził także troskę o ucz-
niów, uwzględniając ich szczególne, związane z realiami Podkarpacia, potrzeby: 
Żeby miał taką, no może na naszym terenie wyższą samoocenę, żeby wiedział, do 
czego dąży, no czuł się bezpiecznie, (...) szanował (...). Idealnie byłoby tak, gdyby on, 
gdyby on wiedział, że może na nas liczyć.
5. Sytuacja i rola nauczyciela w nowej szkole
Respondenci proszeni byli o rekonstrukcję obrazu nauczyciela, a konkretniej 
rzecz ujmując, jego sytuacji per analogiam w stosunku do opisu sytuacji ucznia, 
a zatem z uwzględnieniem rozmaitych czynników warunkujących pozycję na-
uczyciela w strukturze szkoły. Obraz ów uzupełniają wypowiedzi określające rolę 
nauczyciela, czyli czynny wymiar jego instytucjonalnego jestestwa. Najprościej 
rzecz ujmując, opis sytuacji to ujęcie nauczyciela jako przedmiotu podlegające-
go zewnętrznym oddziaływaniom, natomiast przedstawienie w kategoriach roli 
– jako podmiotu, aktora podejmującego działania w stosunku do innych aktorów 
występujących w obszarze teatrum szkoły gimnazjalnej. 
Jeden z dyrektorów gimnazjum krakowskiego opisuje: Nauczyciel ma trudniej 
teraz, żeby mieć i szacunek, i utrzymać dyscyplinę. Uwaga ogólna została następ-
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nie skonkretyzowana poprzez odniesienie do konkretnych diad relacyjnych: Dzi-
siaj to dyrektor jest bezpośrednim przełożonym nauczyciela, i to on odpowiada za 
nadzór pedagogiczny w swojej szkole, czyli on decyduje, czy nauczyciel właściwie 
pracuje. Respondent dostrzega więc wyższy poziom bezpośredniego nadzoru nad 
nauczycielem. 
W innej wypowiedzi odnajdujemy natomiast ślady dewaluacji autorytetu na-
uczyciela, potraktowanej jednak przez respondenta jako rezultat naturalnej kolei 
rzeczy: Dzisiaj nauczyciel to ktoś, z kim się powinno prowadzić dyskusję, bo nauczy-
ciel nie ma monopolu na wiedzę. 
Pogorszyła się także jego sytuacja czysto zawodowa. Praca, którą wykonuje, 
wymaga od niego zwiększonego poziomu aktywności oraz umiejętności zarządza-
nia czasem: Nauczyciel nie ma jednego etatu, to na przykład łączy ten etat w dwóch 
szkołach, czasami w trzech szkołach. Więc jak on się ma poświęcić uczniom danej 
szkoły? Respondent sugeruje, że utrudnienia związanie z koniecznością podejmo-
wania zatrudnienia w więcej niż jednej szkole przekładają się na spadek jakości 
kształcenia.
Jeden z dyrektorów gimnazjów w Krakowie zauważa z kolei problem niskich 
kwalifi kacji współczesnych kadr nauczycielskich: To jest też problem ludzi, którzy 
kończą uczelnie pedagogiczne, którzy przychodzą uczyć. Oni praktycznie w ogóle nie 
są przystosowani, nie umieją pracować, kończą uczelnię, mają wiedzę teoretyczną, 
natomiast nie są w stanie sobie z tym wszystkim dookoła poradzić. Z problemami 
wychowawczymi, zawsze mają problem z dyscypliną na lekcji, bo są nieprzygotowa-
ni. Zdaniem respondenta tryb kształcenia nauczycieli nie uwzględnia złożoności 
zadań, jakie czekają go w późniejszej pracy zawodowej, co także przekłada się na 
niższy poziom merytoryczny szkoły jako takiej.
Respondent z wiejskiej szkoły małopolskiej zwraca uwagę na fakt nierównego 
tempa ewolucji struktury szkoły. Stwierdziła bowiem: My jako nauczyciele bar-
dziej dostosowaliśmy się do uczniów. A uczniowie niekoniecznie do nas. Wskazu-
je to dobitnie na znaczne – w opinii dyrektora szkoły – obciążenie nauczycieli 
całokształtem obserwowanych w szkole przemian obyczajowych. Przemiany owe 
wymusiły na nauczycielach zmianę nastawienia względem podopiecznych: Ale 
w tym momencie my szanujemy pewne nawet dyskutowanie naszych uczniów, jeżeli 
jest to mądra dyskusja, jeżeli poparta jest mądrymi argumentami, to proszę panią, 
jesteśmy nawet zadowoleni, że uczeń potrafi  z nami w taki sposób dyskutować.
Opis sytuacji nauczyciela w nowej szkole nie mógł się obyć bez nawiązania do 
wprowadzonego, wraz z reformą, nowego trybu awansu zawodowego nauczycie-
la. Respondent dostrzega w nim jednak więcej złego niż dobrego, zwłaszcza w od-
niesieniu do efektywności nauczania jako podstawowego zadania przypisanego 
szkole: Przez ten czas awansu to widać tak wzmożoną pracę, i bardziej też bym ob-
serwowała, że takie zaangażowanie społeczne, praca społeczna poza lekcjami tutaj 
jest widoczna, natomiast potem już mają godziny lekcyjne i dziękuję, to jest ta solid-
na praca przez okres awansu, a później wydaje się, że swoje odrobiłem i mogę sobie 
już odpuścić, niech ci, co robią awans, niech się angażują. Zdaniem respondenta 
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społecznikowskie zaangażowanie nauczyciela stanowi jedynie heteroteliczne tło 
jego prawdziwych dążeń – awansu zawodowego i fi nansowego.
Jeden z katowickich wywiadów z dyrektorem gimnazjum pozwala na odtwo-
rzenie obrazu sytuacji nauczyciela, jako głęboko uwikłanego we wszechogarnia-
jącą sieć nacisków i kontroli: Wszystko, co wykonują nauczyciele, no jest kontro-
lowane, jest weryfi kowane, nauczyciel w tej chwili może być zaatakowany z każdej 
strony, prawda, czyli wystarczy niezadowolony rodzic, że dzwoni do kuratorium 
oświaty z jakąś tam skargą. Respondent uważa, że pozycja nauczyciela jest de-
precjonowana poprzez obciążanie go odpowiedzialnością za wszelkie niepowo-
dzenia całego systemu szkolnego. Zauważono także wymuszoną szerzej pojętymi 
przemianami kulturowymi tendencję do dokształcania się nauczycieli: Reforma 
też spowodowała, że nauczyciele realizują, znaczy bardziej przywiązywana jest 
waga do doskonalenia zawodowego nauczycieli do różnego typu kształcenia, róż-
nego typu kompetencji, umiejętności nauczycielskich, natomiast (…) nie wszystkie 
te umiejętności jesteśmy w stanie przenieść potem na grunt klasy, z tego powodu, że 
klasy są duże. Respondent dostrzega tym samym przepaść między postulatami 
odnoszącymi się do nowych technik nauczania a codziennością, uwarunkowania-
mi pracy w konkretnej szkole.
Powszechnie zauważany postęp – zwiększenie dostępu do narzędzi niesionych 
przez rewolucję technologiczną, czyli przede wszystkim rozpowszechnienie do-
stępu do Internetu – nie został przez respondenta potraktowany jako dobrodziej-
stwo: Nauczyciel już ma tyle źródeł informacji, że podejrzewam, że czasami nie wie 
w zasadzie, jak ma uczyć.
Nowa szkoła stawia nauczyciela w sytuacji konieczności nieustannego do-
kształcania. Rodzące się możliwości niekoniecznie przekładają się na inicjatywę 
samych nauczycieli: Jeżeli chodzi o studia, np. jakiekolwiek dodatkowe, wiadomo, 
że to jest płatne. Ale jeżeli bardzo by szkole zależało, to też nauczyciele nie przyjmu-
ją tego, w jakiś sposób tam odrzucają od siebie, a jest taka sytuacja, że w niektórych 
sytuacjach szkoła może całkowicie zwrócić koszt studiów. Wrócił także problem 
niezależnego od czasu i reformy nieustannego niedoboru środków fi nansowych 
przeznaczanych na szkolną edukację: W starej i w nowej szkole ciągle brakuje pie-
niędzy dla nauczyciela. 
Jakiego rodzaju novum dostrzegają dyrektorzy wiejskich szkół śląskich? Ana-
logicznie względem już omówionych opinii. Przede wszystkim: Autorytet nauczy-
ciela jest mniejszy. Poza tym nauczyciele: Starają się bardzo dostosować do ucz-
niów, no i wydaje mi się, że to nie jest chyba takie dobre zjawisko (...). Nauczyciele 
może mniej zdystansowani od tych uczniów. W prezentowanej wypowiedzi dyrek-
tora gimnazjum dostrzec można wierne odbicie bolączek prezentowanych przez 
dyrektorów z Katowic i Małopolski. Wrócił przede wszystkim wątek konieczności 
dostosowywania się do ucznia, który to uczeń – jak wynika z wypowiedzi respon-
denta – sam nie dostosowuje się zbytnio do realiów szkolnych. Dostosowywa-
nie się, jako ważny element sytuacji nauczyciela w nowej szkole, powraca zresztą 
także w innych wypowiedziach: Nauczyciel musi się dostosować do tego, że uczeń 
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jest najważniejszą częścią tej szkoły, że ta szkoła funkcjonuje dla ucznia, nie dla 
nauczyciela. Respondent potwierdza w tym miejscu sygnalizowane już przez in-
nych dyrektorów gimnazjów przeniesienie punktu ciężkości szkoły z nauczyciela-
-mentora na ucznia.
Niezbyt korzystna, zdaniem dyrektorów szkół, sytuacja nauczyciela jest wie-
lorako warunkowana. Są poddani kontroli zewnętrznej, choć – jak wynika z wy-
powiedzi jednego z respondentów – System egzaminów zewnętrznych na pewno 
pomaga (...) zweryfi kować jakość pracy szkoły – co poczytać należy na plus nowego 
systemu szkolnego. Poza tym: Myślę, że jest bardziej ograniczony nauczyciel. Ogra-
niczony jest poprzez prawa, które są nadane uczniom. Respondent stoi na stano-
wisku, że sytuacja nauczyciela pogorszyła się o tyle, o ile poprawiła się sytuacja 
ucznia, co wskazuje na traktowanie relacji wewnątrzszkolnych w kategoriach gry 
o sumie zerowej. 
Sytuację pogarsza fakt, że: Nauczyciel nie ma u rodziców autorytetu. Ja uwa-
żam, że tak już jest od dawna, ale teraz jeszcze bardziej. Bo tak naprawdę to 
nauczyciel jest dziadem w stosunku do biznesmenów, którzy nie za bardzo umieją 
czytać, pisać itd., więc jakim autorytetem jest nauczyciel. Więc jak on ma wy-
chowywać ich dziecko i mówić o tym, jak ważne jest wykształcenie. Respondent 
odnosi się w tym miejscu do przyczyn obniżenia się autorytetu nauczyciela 
w oczach dzieci i rodziców. Jego zdaniem wielką rolę odgrywa problematycz-
ność dowodzenia zależności między nauką szkolną a osiąganiem materialnej 
zasobności w przyszłości. Świadczy to dobitnie o dewaluacji wykształcenia jako 
wartości autotelicznej. 
Wpisanie aktywności pozalekcyjnej nauczycieli w ramy formalnie pojmo-
wanej ścieżki awansu zawodowego zostało ponownie przedstawione jako ślepa 
ścieżka: Uważam jedynie minusem w tym awansie to jest to, że on się już zatrzymał, 
że dochodząc do nauczyciela dyplomowanego (...), to tutaj już trochę nauczyciel 
spoczywa. Kolejny dyrektor gimnazjum zauważa, że chęć podniesienia statusu 
materialnego i zawodowego staje się powoli jedynym motywem podejmowania 
jakiejkolwiek nadprogramowej aktywności edukacyjno-wychowawczej.
Dostrzeżono jednak pewne pozytywy: Nauczyciel ma tu więcej tej samodziel-
ności, że może tworzyć np. własne programy, że może je modyfi kować, że może two-
rzyć innowacje, że nawet wręcz do tego jest zachęcany. Może się naprawdę dokształ-
cać, bo jest bardzo dużo form dokształcania. Wynika z tego, że sytuacja nauczyciela 
nie jest taka zła, wymaga jednak znacznego poziomu inwencji, na którą nie stać 
wielu nauczycieli, zwłaszcza tych przyzwyczajonych do gotowych, podsuwanych 
im pod nos rozwiązań.
Jeden z respondentów zwrócił uwagę na drastyczny przyrost biurokratyzacji 
szkoły jako rezultat wdrażania reformy: Niesamowita ilość dokumentacji, którą na-
uczyciel musi w dobie tego systemu prowadzić. Bo tak naprawdę każde swoje działa-
nie musi mieć udokumentowane. W tle prezentowanej opinii widać związane z tym 
zjawiskiem zagrożenie, przeciążenie administracyjne nauczyciela, utrudniające 
mu realizowanie podstawowych dla szkoły zadań: kształcenia i wychowania. 
302 Rafał Garpiel
Dyrektor jednego z gimnazjów koncentruje się natomiast na przemianach 
obyczajów szkolnych, które skutkują zmianą w sposobie odnoszenia się nauczy-
ciela do ucznia i ucznia do nauczyciela: Zauważyłam, że np. nauczyciel wita się 
z uczniem, gdzie dla mnie, nie dlatego, że ja tak źle widzę tego młodego człowie-
ka, że ja mu ręki nie podam, tylko ja to rozpatruję w aspektach wychowawczych. 
W oczach respondenta przesadne spoufalanie się z uczniami jest dysfunkcjonalne 
w stosunku do wychowawczego wymiaru zadań realizowanych przez nauczyciela. 
Uczeń natomiast patrzy obecnie na nauczyciela zupełnie inaczej niż jego poprzed-
nik zdobywający wiedzę w ramach starego systemu: Podejście uczniów, rodziców 
do nauczyciela jest bardziej żądaniowe, roszczeniowe, nawet pretensjonalne. (...) 
W tej chwili uczniowie trochę mają lżejsze podejście do nauczyciela, traktują, pró-
bują go traktować bardziej jako kolegę, i wykorzystywać.
Jeden z wywiadów przeprowadzonych w wiejskiej szkole śląskiej kończy się 
dość gorzką, zaprezentowaną przez dyrektora refl eksją: Zawód nauczycielski upadł 
w porównaniu z tym, co było wcześniej, ten nauczyciel szczególnie na wsi przedtem 
był taki naprawdę na piedestale. W tle tej wypowiedzi łatwo dostrzec sentyment 
za charakterystycznym dla starego systemu układem relacji wewnątrzszkolnych. 
Wywiady przeprowadzone w Rzeszowie powielają wcześniej sygnalizowane 
wątki. Nauczyciel zyskał – z jednej strony – nowe możliwości rozwojowe i znacz-
ną swobodę działania: Nauczyciel ma ogromną swobodę w tej chwili w działaniu. 
Może wybrać program, podręcznik, sposób działania, z drugiej strony patrząc, zna-
lazł się w ten sposób w centrum uwagi, jako podmiot odpowiedzialny za każdy 
pojedynczy aspekt kształcenia, a co za tym idzie – odpowiedzialny za wszelkie 
ewentualne niepowodzenia: Nauczyciel jest pod ogromnym obstrzałem i obserwa-
cją młodzieży, rodziców, mediów, całej społeczności. Typowe dla nowego systemu 
szkolnego nieustanne dokształcanie ucznia może być zresztą traktowane zarówno 
jako przywilej, jak i jako ogromne obciążenie: Postęp powoduje, że nauczyciel musi 
posiadać coraz większą wiedzę, coraz większe umiejętności i coraz trudniej dotrzeć 
do młodego człowieka byle czym i byle jakim sposobem.
W wypowiedzi jednego z rzeszowskich dyrektorów pojawił się jednak element 
wskazujący na wzrost komfortu zawodowego nauczycieli w stosunku do stare-
go systemu szkolnego: Nauczyciela mianowanego, żeby zwolnić ze szkoły, to tylko 
w takiej sytuacji, gdy ze względów organizacyjnych zabraknie dla niego godzin. (...) 
Uważam, że Karta Nauczyciela to jest coś, co chroni słabych nauczycieli. Zdaniem 
dyrektora nauczyciel może być spokojny o swoją pracę także w przypadku, gdy 
nie realizuje swych obowiązków w sposób sumienny i profesjonalny.
Inny respondent nawiązał do poruszanego już wątku zasobności fi nansowej na-
uczyciela, jako podstawy do oceniania go przez ucznia: Uczeń dzisiaj ocenia na-
uczyciela poprzez to, jakim samochodem przyjeżdża do szkoły – czemu towarzyszy 
podobny stosunek rodzica względem nauczyciela: Dzisiaj ci młodzi rodzice, którzy 
przychodzą do szkoły, to oni uważają: „aaa nauczyciel to jest takie nic”. Respondent 
dostrzega także inne problemy w relacjach na linii nauczyciel – rodzic: Praca w takiej 
szkole jest pracą naprawdę bardzo ciężką, nie ze względu na uczniów, tylko ze wzglę-
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du na rodziców, którzy uważają, że ich dziecko jest genialne, a zły jest nauczyciel, bo 
nie potrafi  nauczyć. Wynika z tego, że nauczyciel jest pod nieustannym – używając 
określenia jednego z respondentów – obstrzałem, także ze strony rodziców. 
W jednym z wywiadów odnajdujemy nawiązanie do warunkującej sytuację 
nauczyciela atmosfery pracy w nowej szkole: Jest duża rywalizacja w szkołach, 
związana z awansami (...), w obecnych szkołach, gdzie powoli taki wyścig szczurów 
jest zaobserwowany, wtedy jednak bardziej zerwane są więzi koleżeńskie. Nauczy-
ciele koncentrują się więc – zdaniem respondenta – na swej pozycji zawodowej, 
zatracając przy okazji możliwość podtrzymania dobrych relacji koleżeńskich z in-
nymi nauczycielami. 
Na płaszczyźnie bardziej ogólnej refl eksji na temat sytuacji nauczyciela od-
najdujemy wypowiedź prezentującą ów problem w ciemnych barwach: Została 
chyba zdegradowana zupełnie rola nauczyciela. I stąd pojawiło się mnóstwo takich 
przypadków, typu, nie wiem, pobicie nauczyciela, typu obrażanie nauczyciela. Re-
spondent zarysowuje tym samym związek przyczynowo-skutkowy między obni-
żeniem prestiżu przypisanego pozycji zawodowej nauczyciela a intensyfi kującymi 
się w ramach nowej szkoły drastycznymi problemami wychowawczymi. 
Dyrektorzy reprezentujący wieś podkarpacką dodają, między innymi, iż: Na-
uczyciele są teraz bardziej otwarci na uczniów, ponadto: Teraz te egzaminy we-
wnętrzne wymuszają większe kształcenie umiejętności, tak bym to powiedziała. 
Większą współpracę fi zyka z matematykiem, (...) to wymusza. No bo jak ja za szyb-
ko, jeżeli ja czegoś fi zykowi nie przygotuję, jako matematyk, to on nie przygotuje do-
brze do egzaminu, no i my wspólnie odpowiadamy. Bo jest matematyczno-przyrod-
niczy egzamin. Więc wspólnie odpowiadamy, więc musimy się bardziej dogadywać. 
W opinii jednego z respondentów relacje między nauczycielami zyskują przede 
wszystkim tło formalne, stają się funkcjonalną koniecznością, nie emanacją natu-
ralnych skłonności ludzkich.
Wrócił także wątek obciążenia nauczyciela koniecznością nieustannego do-
kształcania się: Nauczyciel, niestety, ale cały czas jest na etapie poszukiwania, i żeby 
być w temacie, musi się dokształcać, warsztaty, szkolenia różnego typu.
W nawiązaniu do roli nauczyciela, a zatem aktywnego wymiaru jego szkolne-
go funkcjonowania, dowiadujemy się od respondenta reprezentującego wiejską 
szkołę śląską: Nauczyciel jest w tej chwili od wszystkiego, powiedziałabym. Kiedyś 
chyba głównym jego zajęciem było uczenie. I taka działalność trochę wychowawcza, 
bo uroczystości też były przygotowywane. A teraz wydaje mi się, mam takie wraże-
nie, odnoszę takie wrażenie, że nauczyciel musi uczyć, i to jeszcze dobrze by było, 
żeby na niezłym poziomie, przygotowywać dokumenty, owszem, związane ze swoją 
pracą, ale na coraz wyższym poziomie, czyli testy wraz z obudową, jeśli ich nie ma 
od wydawnictwa, z kartoteką, bo tego wymagają zasady pomiaru dydaktycznego. 
Omawiać, ankietować, ewaluować swoją pracę. Tak zarysowany obraz znaczące-
go obciążenia roli zawodowej nauczyciela uzupełnia wypowiedź dyrektora szkoły 
rzeszowskiej, w której punkt ciężkości został położony na wychowawczy wymiar 
roli nauczyciela: Szkoły, oprócz przekazywania wiedzy i umiejętności, my musimy 
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przekazywać dużo więcej wiedzy i umiejętności, ale dotyczących spoza przedmiotu 
nauczanego. Czyli jak gdyby pokazywać dziecku, jak omijać pewne rafy, które ich 
w życiu czekają poza szkołą. Począwszy od ptasiej grypy, czy teraz świńskiej gry-
py, skończywszy na pedofi lii czy na wykorzystywaniu seksualnym dziecka w domu. 
Cały krąg zagadnień. Rola tu jest ogromna. 
5.1. Sytuacja i rola nauczyciela – postulaty 
Próba odtworzenia obrazu optymalnego układu uwarunkowań pracy nauczyciela 
zawiera elementy dotąd nie wnoszone przez respondentów: respondent reprezen-
tujący szkołę krakowską stwierdził: Musi mieć czas i musi mieć jakby, no, dobre 
przygotowanie, takie psychologiczno-pedagogiczne, żeby być nauczycielem. Dyrek-
tor szkoły krakowskiej podkreślił w ten sposób znaczenie wysokich kwalifi kacji 
zawodowych nauczyciela, daleko wykraczających poza jego kompetencje, przy-
kładowo – matematyczne bądź przyrodnicze. Każdy nauczyciel, niezależnie od 
specjalności, musi być zdolny do pedagogizacji. 
W innej wypowiedzi odnajdujemy wizję opartą o ideę złotego środka, wywa-
żenie między wymogami stawianymi przed nauczycielem a pewnym obszarem 
pozostawianej mu swobody działania: Nauczyciel, który jasno realizuje wytyczony 
plan kształcenia i wychowania, natomiast ma dosyć dużo wolności i bierze za to 
odpowiedzialność, i z tego jest rozliczany. Mogłoby dojść do takiego urynkowienia 
szkoły: nauczyciel przedstawia ofertę uczniom i rodzicom, czyli swoim klientom, oni 
ją akceptują, poza tym: Powinien się umieć komunikować z uczniami i z dyrekcją.
Podobny obraz sytuacji nauczyciela oraz jego roli zawodowej prezentował re-
spondent z wiejskiej szkoły małopolskiej: Nauczyciel stara się zrozumieć ucznia, 
uczeń wie, że nauczyciel stara się go zrozumieć – dodając do prezentowanych już 
postulatów element wzajemności. W wywiadzie z dyrektorem szkoły katowickiej 
wrócił natomiast wątek ekonomiczny: Gdybyśmy prawdopodobnie byli dobrze 
opłacani, mieli dobre pensje i mieli spokojny czas na różne rzeczy, to i prestiż zawo-
du byłby inny. 
Respondent reprezentujący wiejską szkołę śląską pozostał na płaszczyźnie 
postulatów idealistycznych, mówiąc: Ja to zawsze mówię, że szkoła to jest duża 
wielka rodzina, dyrektor szkoły rzeszowskiej wprowadził natomiast poszukiwanie 
równowagi między archetypami nauczyciela starego i nowego systemu szkolnego: 
Powinien być surowy, a jednocześnie powinien tak prowadzić tą działalność dydak-
tyczno-wychowawczą, aby był rozumiany przez młodych ludzi (...). Ja myślę, że to 
powinien być taki nauczyciel, który ma dużą autonomię, który się nie boi, bo dzisiaj 
największy problem to jest taki, że się boi. Respondent uznał za szczególnie istotne, 
by przywrócić elementy wcześniejszych wzorów ustrukturalizowania pozycji i roli 
zawodowej nauczyciela, idąc w kierunku ograniczonej autorytatywności.
Poza dyżurnym wątkiem ekonomicznym: W idealnej szkole on powinien za-
rabiać dobrze. Jak będą dobre zarobki, to do szkoły przyjdą najlepsi, akcentowano 
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także znaczenie podtrzymywania wyraźnego rozdziału pozycji nauczyciela i ucz-
nia, co pozwala na efektywniejsze realizowanie zadań stawianych przed szkołą: 
Dystans musi być jednak zachowany. Bo jeśli od początku nauczyciel pozwoli sobie 
na za bliski kontakt, to potem mu uczniowie wchodzą na głowę. Respondent uwa-
ża, że relacje między nauczycielami winny stać się bardziej swobodne: Nauczyciel 
ma być mistrzem i autorytetem życzliwym, jeśli chodzi w stosunku do ucznia, no 
i powinien być dobrym kumplem dla pozostałych nauczycieli, żeby się wspierali na-
wzajem, bo roboty jest dużo i wymagania duże. Także w tym przypadku charakter 
stosunków nieformalnych potraktowano jako ważny składnik, usprawniający ca-
łościowo pojęty proces dydaktyczno-wychowawczy.
Dyrektor wiejskiej szkoły podkarpackiej przypomniał natomiast o konieczno-
ści nieustannego dokształcania nauczyciela, co tym razem zostało potraktowane 
nie tyle jako składnik obecnego stanu rzeczy, ile jako drogowskaz wyznaczający 
właściwy kierunek ewolucji szkoły: Żeby nauczyciel, jak to mówią, był na topie, 
musi być cały czas na bieżąco. A tych informacji nowych jest tyle, że niestety, musi 
korzystać z form różnego dokształcania, bo nie odnajdzie się tu na rynku. 
Obraz optymalnego – zdaniem respondentów – układu determinantów wa-
runkujących sytuację zawodową nauczyciela uzupełniają uwagi na temat jego 
roli zawodowej. W mniemaniu dyrektora gimnazjum krakowskiego nauczyciel 
winien dysponować zdolnościami przywódczymi: W nauczycielu powinna zawsze 
znajdować się taka idea przywództwa, a także daleko idącą kreatywnością: Powi-
nien dać od siebie dużo więcej, żeby się zaangażował w różne działania, żeby był 
kreatywny. Żeby sam miał pomysły, podejmował działania. 
Respondent z wiejskiej szkoły śląskiej widzi w zoptymalizowanej roli nauczy-
ciela więcej z przewodnika niż mentora: Powinien wskazywać uczniom drogę, po-
winien nie tyle błyszczeć wiedzą, co prowadzić ucznia do samodzielnego zdobycia 
różnych informacji, różnych doświadczeń i wiedzy, czyli powinien być takim prze-
wodnikiem. Powinien również mieć duży autorytet, większy uważam, niż teraz po-
siada w szkole, tak żeby o tym autorytecie też uczeń był przekonany. Podobnie rzecz 
ujmuje dyrektor gimnazjum rzeszowskiego: Nauczyciel musi tak kierować tym 
uczniem, żeby on potrafi ł znaleźć, dostrzegać te zmiany zachodzące w otoczeniu, 
w środowisku. Pamięta jednocześnie o podstawowym wymiarze roli nauczyciela: 
On ma przede wszystkim dobrze uczyć. Nie na zasadzie, że przez dziesięć lat robi to 
tak samo, tylko wiedza się zmienia, zmieniają się metody, i on ma współpracować 
z uczniem, ma go nauczyć, ma też od niego wymagać. Nie na zasadzie, że ja mu 
tylko przekażę, a co zapamiętasz, to jest twoja sprawa. Ma też od tego ucznia wy-
magać, ale też pomagać mu w tej nauce.
W wywiadzie z dyrektorem wiejskiej szkoły podkarpackiej odnajdujemy na-
tomiast powrót do wątku kreatywności: Chcesz być dobrym nauczycielem, mu-
sisz być kreatywny, musisz się dokształcać, musisz wiedzieć, co się dzieje na rynku 
nowości, musisz tego ucznia zachęcić w jakiś sposób i zainteresować go, to przede 
wszystkim podstawa. 
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6. Rola rodzica w nowej szkole
W wypowiedziach na temat roli współczesnego rodzica w życiu gimnazjum do-
minuje wizja rodzica roszczeniowego i nieobecnego. Dyrektor krakowskiego gim-
nazjum powiedział: Rodzic uważa, że jak dziecko chodzi do szkoły, to od niego już 
więcej nie potrzeba nic. Na zebrania w tej chwili jest trudniej rodziców zaprosić. 
Mniej uczestniczą w tych zebraniach. 
Jednocześnie rodzic dziecka uczącego się w nowej szkole został wyposażony 
w uprawnienia, których nie miał rodzic dziecka w starej szkole: Mogą mieć duży 
wpływ na życie szkoły, na to, co się w tej szkole dzieje, na to, co dzieje się w kon-
kretnej klasie, co się tyczy ich dzieci. Nie zawsze z tego korzystają. W związku z tym 
zrodziła się konieczność, o której wspomina respondent: Wszystkie szkoły położy-
ły duży nacisk na pedagogizację dla rodziców.
Zwiększył się dystans między rodzicem a szkołą jako instytucją: Teraz rodzic 
chętniej zadzwoni, będzie chciał rozmawiać przez telefon, czego ja unikam jak og-
nia, bo wiem, że wtedy są rodzice opryskliwi i trudno się z nimi porozumieć. Wy-
nika z tego, że mamy obecnie do czynienia z redukcją osobistego kontaktu rodzi-
ca z konkretnym nauczycielem bądź dyrektorem na rzecz kontaktu formalnego, 
zdalnego. 
W kolejnym wywiadzie wraca wątek roszczeniowej postawy rodzica i jego 
oddalenia od szkoły jako instytucji kształcącej jego dziecko: Natomiast większość 
rodziców to się nie interesuje, wydaje, że oddają dziecko do szkoły i szkoła ma się 
wszystkim zająć, a oni mają swoje problemy i sprawy, i tym się zajmują. Więc ta 
współpraca nie jest teraz dobra. Jest tak ze względu na uwikłanie rodziców w pęd ku 
karierze zawodowej, co uniemożliwia im koncentrację na szkole i edukacji dziecka: 
W tej chwili rodzice w ogóle nie mają czasu, zajmują się sobą albo szukają pracy.
Dyrektor gimnazjum krakowskiego dostrzegł także element niewłaściwego 
podejścia do problemu po stronie niektórych nauczycieli: Oczekiwanie nauczycie-
li zwykle jest takie, że chcą, żeby się rodzice angażowali, ale w taki sposób, jak sobie 
tego nauczyciel życzy. Uzasadnia to do pewnego stopnia opór niektórych rodziców 
wobec angażowania się w codzienne funkcjonowanie szkoły. 
Edukowanie i wychowywanie zostało ponadto utrudnione za sprawą wejścia 
w życie nowych uregulowań prawnych, które sprawiły, że: Rodzice mają prawo do 
ukrywania prywatności, wad dzieci itd., i musimy się do tego przyzwyczaić.
Bardziej optymistyczną wizję zaprezentowali respondenci reprezentujący wiej-
skie gimnazja małopolskie. Jeden z nich stwierdził wprawdzie: Czasem po wywia-
dówce zapał: przyjdziemy, przyjdziemy, i przyjdzie tam przez parę lekcji, a później 
jest cisza, no, no, ale – dodał jednak – ale bywają, tak że nie jest tak źle. 
Inny deklarował zdecydowanie: Bardzo dobrze układa się współpraca, napraw-
dę odpowiednie osoby, zaangażowane we wszelkie uroczystości szkolne, we wszelkie 
imprezy szkolne, i na co dzień tutaj bywa pani, nie ma tygodnia, żeby pani z rady nie 
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była, nie pytała, czy są jeszcze jakieś potrzeby. Zabiega o sponsorów, tak że w tym 
roku wyjątkowo nawet mam sporą kwotę na koncie rady rodziców. (...) Wydaje mi 
się takie, no ta współpraca z rodzicami, nastawienie rodziców do współpracy do 
szkoły zdecydowanie bardziej pozytywne teraz niż kiedyś. Tak mi się wydaje, że 
kiedyś, no jakoś tak rodzice mało żyli szkołą. Teraz ten kontakt jest lepszy, częstszy. 
Dostrzeżono jednak także negatywne strony relacji rodzic – szkoła po refor-
mie, uzasadniając istnienie problemu w dość osobliwy, wyrazisty sposób: Część 
z nich jest bierna i wycofana, nie czuje się pewnie, bo ma niski poziom wykształce-
nia, słaby poziom intelektualny i zdaje sobie z tego sprawę. Druga grupa jest bardzo 
zapracowana i nie ma czasu na problemy dzieci. I jest takich osób sporo, nawet tu 
na wsi. A do tego grupa rodziców z porozbijanych rodzin, również przez wyjazdy na 
emigrację zarobkową. W opinii respondenta ewentualne problemy we współpracy 
rodziców ze szkołą wynikają z różnorakich dysfunkcji rodzinnych. 
Doświadczenia dyrektora gimnazjum katowickiego przedstawiają się podob-
nie względem tych zaprezentowanych przez respondentów krakowskich. Akcen-
towano przede wszystkim niewielką aktywność, skromne zaangażowanie rodzi-
ców w życie szkoły: Bardzo mało, jest bardzo mało rodziców, którzy faktycznie chcą 
się włączyć i którzy, że tak powiem, wyciągają pomocną dłoń. Wątek roszczeniowo-
ści postaw rodzica względem nauczyciela powraca w postaci niemalże bliźniaczej 
względem treści wywiadów krakowskich: Bardzo często są bardzo roszczeniowo 
nastawieni, ale w wielu wypadkach, bo nie mówię, że wszyscy, ale w wielu wypad-
kach rodzice też niewiele dają od siebie, jak gdyby zrzucają znaczną część obowiąz-
ków związanych z wychowaniem na szkołę.
Zauważając niedostatek w tym wymiarze, respondent jednocześnie uzasadnił, 
dlaczego stanowi to poważny problem dla szkoły: Ważny jest kontakt rodziców z na-
uczycielami, szczególnie z wychowawcą, bo jeśli szkoła ma wspierać rodziców w wy-
chowaniu, to nie ma takiej możliwości, że wspiera bez ich wiedzy, bez tej współpracy.
Dość powszechnie zauważaną formą aktywności rodzicielskiej jest fi nansowa-
nie istotnych – zdaniem dyrekcji i nauczycieli – przedsięwzięć: No rodzice wspie-
rają nas swoimi wpłatami (...), ale takiej rzetelnej częstej współpracy, no to nie ma 
za dużo chętnych rodziców. 
Jeden z katowickich dyrektorów gimnazjów zauważa jednak, że pewne zanie-
dbania są także po stronie szkoły, czy – konkretniej rzecz ujmując – nauczycieli: 
Rodziców też trzeba wesprzeć w tym (...). Trzeba, po pierwsze, z nimi rozmawiać, 
poświęcić im czas, chcieć powiedzieć, co szkoła by chciała, żeby rodzice zrobili, czego 
my oczekujemy od rodziców, jako od tych wspomagających nas, czego rodzice od nas 
oczekują w tej współpracy wzajemnej. Nawet w przypadku wejścia na ścieżkę sa-
mokrytyki dyrektor gimnazjum obciąża rodziców większością odpowiedzialnoś-
cią za ich bierność: Dobrze jest wtedy, kiedy rodzic, otrzymując sygnały, że coś się 
dzieje, kontaktuje się ze szkołą i chce z tą szkołą współpracować dla dobra dziecka. 
Ale jest bardzo dużo i coraz więcej takich przypadków, gdzie rodzicowi się wydaje, 
że właściwie za rodzica wszystko może zrobić szkoła.
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Nikt nie ma jednak wątpliwości, że współpracy między rodzicami i szkołą 
sprzyjał niegdysiejszy wydłużony w latach kontakt: Jeżeli ta szkoła była dłuższa, to 
łatwiej było im się zaangażować niż tu, w tym krótkim czasie. 
Motyw wyalienowania rodzica z kontekstu społecznego, ubóstwa relacji nie 
tylko z pracownikami szkoły, ale także z własnym dzieckiem, pojawił się w wywia-
dzie z dyrektorem wiejskiej szkoły śląskiej. Respondent postulował więc: Dobrze 
byłoby, gdyby rodzic znał swoje dziecko. Czyli rozmawiał z nim, i jeśli zaistnieje 
jakaś sytuacja trudna, to żeby umiał wyjaśnić szkole, jeśli szkoła nie potrafi , bo nie 
zna całej otoczki (...); my byśmy oczekiwali od rodzica, że będzie znał swoje dzie-
cko, i potrafi  przyjść, porozmawiać z nauczycielem, wyjaśnić motywy postępowania 
swojego dziecka. W rozsądny sposób wraz z nauczycielem znajdzie jakieś drogi roz-
wiązania problemu, jeśli ten problem się pojawi. Mamy tu do czynienia z kolejnym 
głosem nawołującym do zacieśnienia współpracy między rodzicem a nauczycie-
lem i dyrekcją nowej szkoły.
Przypomniano przy okazji o wzroście poziomu uprawnień, w jakie reforma 
wyposażyła rodziców: Mogą wpływać na zmianę nauczyciela. Mogą wpływać na 
wybór dyrektora, bo mają do tego kompetencje. Mogą wpływać na funkcjonowanie 
ogólne szkoły, czyli wesprzeć ją i pracą, i fi nansowo też, bo mają taką możliwość. 
Wraca jednak wizja rodzica, który nie ma zamiaru korzystać z owych upraw-
nień, od szkoły oczekuje natomiast bardzo wiele: W większości roszczeniowo 
traktują szkołę. Najlepiej, żeby szkoła zakupiła podręczniki, wyposażyła dziecko 
we wszelkiego rodzaju pomoce, oczywiście nakarmiła dziecko. A już broń Boże nie 
wymagała niczego od rodziców. Ja pamiętam jeszcze kilka lat temu, przecież nawet 
na początku gimnazjów, jeżeli się np. coś chciało zrobić, łatwiej było rodziców zaan-
gażować. Faktem, że było to starsze pokolenie też rodziców. Jakoś znaleźli czas, przy-
szli, robili to dla swoich dzieci. A teraz? Nikt nie ma czasu, przecież to jest szkoła. 
Jeden z respondentów określił sytuację wprost: Rodzice mają w tej chwili ogromne 
możliwości. Mają ogromne możliwości, bo gdyby chcieli, mogą naprawdę bardzo 
dużo wpływać, i na wizerunek szkoły, i na samo funkcjonowanie szkoły. Ale rodzice 
tego nie chcą tak naprawdę. 
Dlaczego? Dyrektor wiejskiej szkoły śląskiej ma i na to gotową odpowiedź: Ro-
dzice w pogoni za pieniędzmi i za nie wiadomo czym jeszcze zapominają, że mają 
dzieci. Zapominają niejednokrotnie, że te ich dzieci mają jakieś problemy, nie mają 
dla nich czasu, rozmijają się. Ich stosunek do instytucji szkolnej stał się natomiast 
wysoce schematyczny i powierzchowny: W tej chwili rodzice dostali dużo praw, 
w których mogą uczestniczyć, korzystają tak raczej bardziej urzędowo: „aha, no 
trzeba, no to dobrze, no to podpiszemy”, no i jest (...) czysto mechanicznie. A wcześ-
niej bardziej życiowo, że sami chcieli w tym uczestniczyć.
Obraz rzeszowskiego rodzica gimnazjalisty widziany oczyma dyrektora tam-
tejszego gimnazjum jest nieco mniej pesymistyczny: Rodzice po prostu, sami wie-
my, że się interesują, nawet z różnymi pomysłami przychodzą, pomagają niektóre 
sprawy załatwiać. Nie zmienia to natomiast faktu, że: Są i rodzice tacy, którzy no 
sami przyznają, że po prostu sobie nie radzą, nie mają żadnego wpływu na dziecko. 
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Też się takie zdarzają sytuacje, i okazuje się, że to dziecko w szkole jeszcze właśnie 
jako tako funkcjonuje, ma respekt, ale w domu na przykład matki nie słucha, ojca 
nie słucha i rodzice nie mają nic do powiedzenia.
Stanowisko jednego z respondentów naświetla sprawę zaangażowania rodzi-
ców jako niezależną od reformy i upływu czasu: Zawsze była grupa osób bardzo 
zaangażowana i była grupa osób, tacy rodzice, po prostu się mniej interesowali, 
uważali, że skoro oni pracują, są zajęci, mają obowiązki, oni oddają dziecko do 
szkoły i szkoła ma sobie poradzić. I tym razem dostrzec można elementy wizerun-
ku rodzica jako osoby z nastawieniem z gruntu roszczeniowym. 
Nie jest to jednak zjawisko dla respondentów niezrozumiałe. Jeden z nich – 
reprezentujący szkołę katowicką – powiedział bowiem: Każdy zabiegany. Ja też 
staram się rodziców zrozumieć, każdy zabiegany o to, by zapewnić ten podstawowy 
byt swojej rodzinie. W wielu przypadkach i to jest też zjawisko, które utrudnia in-
tegrację szkoły z rodziną, z rodzicami, gdzie rodziny są niekompletne w wielu przy-
padkach albo w sposób naturalny, gdzie rozstają się, bo się nie dogadują, albo z regu-
ły, co jest ogromnym zjawiskiem teraz, migracja zarobkowa jednego z małżonków. 
W opinii dyrektora jednego z rzeszowskich gimnazjów nowy system został 
naznaczony kłopotliwą dysproporcją między uprawnieniami a obowiązkami ro-
dzica: Poprzez demokratyzację życia oczywiście rodzice mają coraz większe prawa. 
Tylko że spoglądają tendencyjnie, oni chcą prawa mieć, a żadnych obowiązków.
Zaprezentowano również ciemną stronę rodzicielskiego zaangażowania szkoły, 
zaangażowania, z którego – zdaniem respondenta – nie wynika nic dobrego dla 
dziecka i szkoły: To, co zauważamy na wywiadówkach. Tak zwani normalni rodzice 
siedzą cicho na wywiadówkach i się nie chcą odzywać. A krzykacze pierwsi się pchają. 
Dyrektorzy gimnazjów rzeszowskich prezentują dość zróżnicowane oczekiwa-
nia względem rodziców. Jeden z nich rzekł: To musi być wspólny proces, i kształce-
nia, i wychowania. Szkoła może wspomóc, ale wzorce pewne to są akurat w domu, 
inny natomiast w zgoła odmiennym duchu stwierdził: Ja od rodziców nie oczekuję 
niczego, tylko chciałbym, żeby mi się za bardzo... żeby mi nie przeszkadzali w pracy.
W wypowiedzi jednego z respondentów odnaleźć można refl eksję natury kul-
turoznawczej, która stawia cały problem w nieco innym świetle, a przynajmniej 
w inny sposób rozkłada akcenty: Czasami mam wrażenie, że ci rodzice naprawdę 
nie rozmawiają z dzieciakami, a jeżeli rozmawiają, to tyle samo, co dwadzieścia lat 
temu, to na pewno na dziecko czyha tyle niebezpieczeństw w świecie współczesnym. 
Jest zatem prawdopodobne, że zmieniło się nie tyle nastawienie samych rodziców, 
ile całokształt otaczających dziecko, rodzica – rodzinę kulturowych uwarunko-
wań. Nowy model społeczeństwa wymaga przemian w obszarze postaw i zacho-
wań, te jednak nie nadążyły za przemianami cywilizacyjnymi. 
W innej wypowiedzi wrócił sygnalizowany już dystans względem aktywności 
rodzicielskiej i wola ograniczania owej aktywności: Nie jestem takim zwolenni-
kiem znów bardzo dużego wchodzenia rodziców na teren szkół. Nie dlatego, że się 
ich boję, współpracę z rodzicami mam dobrą, tylko dlatego, że jednak to są w więk-
szości rodzice, którzy na tej oświacie się nie znają.
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Dyrektor jednej z wiejskich szkół Podkarpacia zauważył, obok wielokrotnie 
już wspominanej roszczeniowości, problem braku zaufania rodzica do nowej 
szkoły: Teraz są bardziej roszczeniowi i skłonni bardziej do tego, żeby wierzyć dzie-
cku niż szkole. Zauważono ponadto, iż czasami problem wynika nie tyle z braku 
kontaktu rodzica ze szkołą, ile z braku wzajemnego zrozumienia między rodzi-
cem a nauczycielem bądź dyrektorem szkoły. Opowiadając o okolicznościach, 
które zmuszały dyrektora do kontaktu z rodzicem ze względu na nonkonformizm 
ucznia, jeden z respondentów stwierdził: Rodzice często odbierali to w ten sposób, 
że oni się, przepraszali nas za swoje dziecko. I myśmy to odwracali, my dzwonimy 
nie po to, żeby ktoś nas przepraszał, tylko po to, żebyśmy zobaczyli wspólnie prob-
lem, próbowali go rozwiązać. Dlatego właśnie postulowano, by dołożyć wszelkiej 
staranności, by komunikacja między rodzicem a szkołą przebiegała bez zakłóceń: 
Cierpliwie wysłuchać i powtórzyć, czy się dobrze rozumie. I wtedy, i wtedy dopiero 
dochodzenie do jakichś, do jakichś ewentualnie prób, prób, no znaczy rozwiązań. 
6.1. Rola rodzica – postulaty 
Wypowiedzi na temat optymalnego wzoru relacji rodzica z nauczycielami i dy-
rekcją szkoły w dużej mierze korespondują z sygnalizowanymi już oczekiwania-
mi pracowników nowej szkoły. Przykładowo respondenci reprezentujący Kraków 
pragnęliby, aby rodzic: Był partnerem szkoły, który by wspólnie chciał, powiedzmy, 
przedyskutować sprawę w szkole, powiedzmy te organizacyjne, jak i sprawy wycho-
wawcze. Nie każdy temat nadaje się – zdaniem respondenta – do przedyskuto-
wania z rodzicem: Na pewno nie powinien mieć ostatecznego głosu w sprawach 
kształcenia. Wśród prezentowanych postulatów znalazło się także oczekiwanie 
wyższego poziomu zaangażowania rodziców: Chciałabym, żeby rodzice się inte-
resowali tym, co się dzieje w szkole. Jest coś takiego jak rada rodziców – ona na-
wet musi być wybrana – i chciałabym, żeby były osoby, które chcą się do tej rady 
zgłaszać. Niektórzy respondenci mają też sprecyzowane oczekiwania odnośnie do 
rodziców i roli, którą pełnią we własnym domu – sam na sam z dzieckiem: Trze-
ba z dzieckiem dużo czasu rozmawiać, trzeba dziecko dopilnować, trzeba zapytać, 
trzeba po prostu sprawdzić, jak się uczy, jak prowadzi zeszyty. 
Zdaniem dyrektora jednego z gimnazjów katowickich, rodzic powinien: 
Współpracować z nauczycielem, powinien się interesować dzieckiem nie tylko 
w momencie, kiedy zapisuje to dziecko do szkoły. W jednym z wywiadów wró-
ciła też kwestia pozornie niespójnej postawy niektórych dyrektorów względem 
rodziców – co przekłada się na oczekiwania względem tych ostatnich: Rodzic na 
pewno powinien wspierać szkołę, ale niezbyt w nią ingerować. (...) Jeżeli zbytnio 
ingeruje w szkołę, to robi to przeważnie z pobudek emocjonalnych i własnych, to nie 
przysparza to szkole pomocy ani też właściwie ogólnej współpracy. Tylko właściwie 
szkodzi. Psuje, dlatego że często wtedy patrzy przez pryzmat siebie czy własnego 
dziecka, interesu własnego. (...) Pomoc szkole tak, w dużej mierze zawsze. No pew-
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nie w dużej mierze fi nansowa, ale również przy organizacji wycieczek czy imprez, 
jak najbardziej. W rzeczywistości obraz ów jest ze wszech miar koherentny. Cyto-
wany w tym miejscu dyrektor szkoły ma bardzo precyzyjne wyobrażenie na temat 
rozdziału sfer życia szkoły w ramach, w których może odnaleźć się rodzic, wzglę-
dem sfer, które winny pozostać domeną działań nauczycieli.
Respondent reprezentujący wiejską szkołę śląską dodaje: Powinien świadomie 
współtworzyć prawo szkolne, żeby potem go przestrzegać i żeby dziecko potem uczyć 
tego przestrzegania, druga rzecz, powinien interesować się szkołą, ale tak faktycznie 
interesować, niekoniecznie to musi być pod dyktando nauczyciela i niekoniecznie to 
powinno być przyjście na, no np. upieczenie ciasta na dyskotekę szkolną. No powin-
no być zainteresowanie właśnie tą szkołą wychowawczą, rozwiązywanie problemów, 
i systematycznie przez dłuższy czas. Napotykamy również na oczekiwanie wzrostu 
aktywności rodziny w ramach szkolnego teatrum. Jest to jednakowoż oczekiwa-
nie zracjonalizowane, uwzględniające także punkt widzenia drugiej strony: Ro-
dzic nie powinien być petentem w szkole. W pełnym znaczeniu tego słowa. Rodzic 
powinien się w tej szkole czuć swobodnie, dobrze na takiej zasadzie, że emocjonalnie 
wchodzimy do takiego miejsca, które jest nam znane, bliskie, bezpieczne, gdzie czu-
jemy się komfortowo.
Przy okazji prezentowania postulatów wrócił problem niedostatecznego zaufa-
nia rodziców do szkoły: Żeby rodzice mieli trochę więcej zaufania do tego, co szkoła 
robi, żeby nie było podważania autorytetu nauczyciela w rozmowach z dzieckiem. 
Rzeszowscy respondenci zarysowali dość spójny i wyczerpujący obraz idealnego 
rodzica. Przede wszystkim musi być aktywną stroną w procesie wychowawczym: 
Przecież nie ma wychowania tylko jednostronnego, bo musi być dom, jako ta pod-
stawowa jednostka, rodzina, a szkoła ma wspierać, wspomagać rodziców w wycho-
waniu. Ale szkoła sama nie wychowa dziecka. Dlatego zrozumienie jest tu konieczne 
rodziców. I angażowanie się. (...) Rodzic, który chce, i wiele jest takich rodziców, żeby 
jego dziecko wyszło ze szkoły dobrze nauczone. Który przychodzi do szkoły, który roz-
mawia z nauczycielami, przede wszystkim z wychowawcą, który się dopytuje, i jeśli 
zachodzi taka potrzeba, jeśli trzeba w jakiś sytuacjach pomóc, jest chętny, przyjdzie.
W innym wywiadzie wraca natomiast oczekiwanie względnego odizolowa-
nia rodziców, wraz z ich częstokroć nierealistycznymi oczekiwaniami, od szkoły: 
Żeby nie blokowali pewnych rzeczy, bo wydaje mi się, że dyrektor i rada pedago-
giczna wie jednak lepiej od rodziców, co jest szkole najbardziej potrzebne. Z drugiej 
strony patrząc, opinia rodzica może okazać się bardzo przydatna: Zawsze jak ktoś 
popatrzy z boku, zawsze może coś mądrego podpowiedzieć. No i na to liczymy we 
współpracy z rodzicami.
Co powinien zatem robić rodzic? Przede wszystkim: Współtworzyć tą rzeczy-
wistość szkolną, na przykład poprzez, nie wiem, zgłaszanie jakichś inicjatyw (...). 
Mądra, zdrowa aktywność u rodziców jest jak najbardziej wskazana. No bo tu 
w szkole jak nauczyciel, tak i dyrektor nie jest alfą i omegą. 
Respondent reprezentujący wiejską szkołę podkarpacką dodaje do tego: Po-
winno się bardziej jakoś rodziców zachęcić do tego, żeby do szkoły przychodzili 
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i żeby byli partnerami, żeby potrafi li wspierać działania szkoły. Wraca więc kwestia 
konieczności przyrostu aktywności po obydwu stronach: rodzica i szkoły. Poza 
tym postulowano ponownie, by rodzice obdarzyli szkołę większym zaufaniem – 
także ze względu na dystans kompetencyjny między przeciętnym nauczycielem 
i przeciętnym rodzicem w dziedzinie szeroko rozumianego edukowania: Musi 
rodzic, zwłaszcza w środowiskach wiejskich, uwzględnić to, że nauczyciele mają pe-
wien potencjał wiedzy takiej psychologicznej, i to co też często staramy się im w jakiś 
sposób przekazać, doradzić, to to powinni wziąć w jakiś sposób pod uwagę. Że nie 
chcemy źle.
7. Sytuacja i rola dyrektora w nowej szkole 
Z oczywistych powodów wypowiedzi, które znalazły się w tym punkcie, trakto-
wać należy, mając na uwadze fakt znacznie mniejszego dystansu respondentów 
względem omawianego problemu szczegółowego. 
Jeden z dyrektorów gimnazjum w Krakowie rozpoczyna analizę sytuacji dy-
rektora nowej szkoły od diagnozy relacji wewnątrzszkolnych w ramach szeroko 
rozumianego grona pedagogicznego: Są – powiedziałbym – nieco chłodniejsze re-
lacje, inny natomiast koncentruje się na problemie leżącym na drugim krańcu 
continuum: Tutaj są takie relacje bardzo koleżeńskie i ciężko jest wyegzekwować 
niektóre rzeczy. Może gdyby dyrektor był z zewnątrz i wchodził do nowego grona, to 
ma troszeczkę inne relacje. Ale jeżeli jest wyłoniony z tego grona, no to są niestety, 
to jest niedobre. Z obydwu wypowiedzi wywnioskować można, że relacje między 
dyrektorem a innymi nauczycielami są zawsze problematyczne. Nie wszyscy chcą 
przypisywać mu status primus inter pares, wszak jest, wyłączając funkcję zarząd-
czą dyrektora – jednym z nauczycieli.
Obraz mniej naznaczony problemami interpersonalnymi zarysował respon-
dent reprezentujący wiejską szkołę małopolską: Chyba nie ma takiego wielkiego 
dystansu nauczyciel – dyrektor teraz jakoś, jakoś taka większa chyba otwartość. 
Dawniej mi się wydawało, że dyrektor, przerwa i nauczyciele. A teraz ta współpraca 
z nauczycielami jest taka, mi się wydaje, na takiej stopie bardziej przyjaznej, ko-
rzystnej. Jednocześnie inny respondent z tego samego rejonu defi niuje swą funk-
cję kategorycznie: To jest osoba, która ma przekichane, naprawdę.
Inny spośród dyrektorów gimnazjów skoncentrował się na czynniku ludzkim 
i jego roli sprawczej, współdefi niującej relacje dyrektora z nauczycielami: Jak wy-
gląda realizacja na poziomie szkoły, na poziomie zwykłych relacji międzyludzkich, 
to ja myślę, że tu żadna reforma nie pomoże, albo ludzie się dogadują, albo się nie 
dogadują, niezależnie od tego, czy ta reforma jest, czy jej nie ma.
Podniesiono także problem przemiany relacji formalnych i zmiany charak-
teru relacji zależnościowej między dyrektorem a nauczycielem: Jesteśmy praco-
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dawcą, początkowo nie byliśmy pracodawcą. W 2004 roku szkoły zostały przejęte 
przez organ prowadzący, przez miasto w naszym przypadku, no my zostaliśmy, 
dyrektorzy zostali pracodawcami wszystkich pracowników, nauczycieli, obsługi. No 
i przeogromna liczba, tak jak całego kombinatu, nieważne, ile się ma nauczycieli, 
pracowników administracji i obsługi, to w naszym przypadku mam do pomocy se-
kretarkę, i to jest koniec administracji. Jest intendentka, która zajmuje się kuchnią. 
Koniec na tym, nie ma administracji. Jak widać, za przepływem ogromnego za-
kresu odpowiedzialności nie poszło osobowe wsparcie administracyjne. Dyrektor 
stał się – jak wynika z wypowiedzi respondenta – jednoosobowym podmiotem 
odpowiedzialnym za prawie wszystko.
Dyrektor nowej szkoły jest, jak wynika z wywiadów, podwójnie uwikłany: 
w sieć zależności uwzględniającą tzw. Organ Założycielski oraz kuratorium: Czy 
to kuratorium, czy to Urząd Miasta, bo tylko te dwa organy mogą tutaj w jakiś spo-
sób oddziaływać. No to dzwonią: „proszę zrobić to i to”. No i są dyrektorzy, którzy na 
telefon zrobią. No i to jest normalne, ludzkie. Są dyrektorzy, nie wiem, czego się oba-
wiają, bo jeżeli robi coś w interesie szkoły, a przede wszystkim w interesie dziecka, 
to on pewnych rzeczy nie powinien zrobić. Natomiast, jeżeli on ulegnie raz, zawsze 
ulegnie. Z wypowiedzi tej wynika, że dyrektor nowej szkoły podlega nieustannie 
wielu naciskom, którym ulega bądź nie – defi niując w ten sposób swe przyszłe 
relacje ze źródłami owych nacisków.
W wypowiedzi dyrektora wiejskiej szkoły śląskiej odnajdujemy jednak swoiste 
oddemonizowanie wymienionych podmiotów: Myślę, że żaden organ prowadzący 
nie wiąże rąk żadnemu dyrektorowi na żadnym poziomie w każdej szkole, bo to jest 
w interesie tego organu, żeby ten dyrektor jakoś sobie tam radził. 
System obciążający całą odpowiedzialnością za szkołę jedną osobę – dyrektora 
– został poddany gruntownej krytyce: Ustala się, uchwala się ustawę, ustala się, co 
się chce, spycha się to na dół, czyli do szkół, do samorządów. Samorządy zwalają do 
szkoły, i proszę sobie z tym radzić, i proszę sobie z tym radzić. Zagrożenia z tym zwią-
zane zostały wylistowane przez respondenta: Ceduje się na dyrektorów szkół przepro-
wadzenie wszystkich zmian, a są to zmiany na żywym organizmie, jakby nie patrzył, 
to są nauczyciele, to są dzieci. (...) Proszę zwrócić uwagę na zakres odpowiedzialności 
dyrektora w tej chwili, gdzie dyrektor praktycznie odpowiada za wszystko. Stan bu-
dynku techniczny, za wyniki edukacyjne, za bezpieczeństwo uczniów, za prowadzenie 
kadr. Tak, za to wszystko odpowiada dyrektor jednoosobowo. Trudno nie przyznać 
racji respondentowi, który akcentuje jedynie skalę obciążenia odpowiedzialnością 
za wszelkie aspekty funkcjonowania szkoły jednej osoby – dyrektora.
O przypisywaniu przez dyrektorów dużego znaczenia relacji z nauczycielami 
świadczy fakt, że problem ów powrócił w kolejnej wypowiedzi: Znaczy między dy-
rektorem a nauczycielami to relacje muszą być raczej takie ścisłe i partnerskie. Choć 
zawsze, wiadomo, że ten dyrektor musi być tym bardziej wymagającym i nie zawsze 
jego decyzje są popularne i mile odbierane przez nauczycieli. 
Warto pamiętać, że sytuacja dyrektora szkoły miejskiej i wiejskiej jest trud-
na do porównania ze względu na zasadniczo różny poziom dostępnego wsparcia 
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administracyjnego: W małych szkółkach wiejskich, jestem tą właśnie małą szkołą 
wiejską, dyrektor jest sam. Ja akurat tak samo, mam taką sytuację, że ja nie mam 
zastępcy, że ja nie mam sekretarki. 
Delikatną materię codziennej pracy dyrektora gimnazjum umiejętnie przed-
stawił jeden z respondentów, stwierdzając: Dyrektor jest uzależnionym ogniwem 
połączonym z organem prowadzącym, który płaci i żąda. Dyrektor musi robić tak, 
żeby dobrze był odebrany w środowisku, czy z rodzicami współpracował. Więc nie 
zawsze to, co dyrektor tak naprawdę czuje, może zrealizować, bo nie zawsze będzie 
to dobrze może odebrane. (...) Musi robić takie uniki, żeby wyjść tak z gminą w mia-
rę dobrze, z nauczycielami w miarę dobrze, z rodzicami w miarę dobrze, po to, żeby 
było w całości w miarę dobrze. Mimo znacznej władzy przypisanej pozycji dyrek-
tora, nie jest on – jak wynika z cytowanej wypowiedzi – w komfortowej sytuacji. 
Musi bowiem starać się godzić oczekiwania różnych wchodzących z nim w relacje 
podmiotów.
W jednym z wiejskich wywiadów śląskich powrócił również problem pozor-
nej omnipotencji dyrektora w dziedzinie zatrudniania nauczycieli: Niby dyrektor 
odpowiada za zatrudnianie i zwalnianie nauczycieli, natomiast wszelkie sprawy za-
trudnienia muszę uzgadniać z wójtem.
W wywiadach rzeszowskich odnajdujemy nieco mniej mroczny obraz co-
dzienności dyrektora: Dyrektor też ma dosyć dużą swobodę działania. Oczywiście 
musimy poruszać się cały czas w obrębie obowiązujących przepisów, ale duża swo-
boda działania. Poza tym: Na pewno ma większą autonomię. Z drugiej strony pa-
trząc: Wie Pan co, no i tak jak mówię, dzisiaj jest ten dyrektor wieloma przepisami 
bardziej skrępowany. Wątek ów został zgrabnie podsumowany wypowiedzią: Za 
dużo jest papierów, a za mało zdroworozsądkowego działania. 
Nieco szerzej omówiono mało dotąd eksploatowany z tej perspektywy – wątek 
relacji dyrektora szkoły z rodzicem: Dużą przeszkodą są rodzice w pracy dyrektora, 
rodzice, którzy przychodzą i mają pretensje do całego świata, tylko nie do samego 
siebie. Dużą przeszkodą jest niestabilność przepisów, ciągłe zmiany w prawie, re-
formowanie oświaty, nie zawsze w pożądanym kierunku. Drugi z wymienionych 
wątków to zresztą idée fi xe powracająca w wielu wywiadach.
O skali odpowiedzialności dyrektora za szkołę świadczy też akcentowane 
przez jednego z respondentów zagrożenie dla jego wizerunku. Zdaniem jednego 
z dyrektorów szkół gimnazjalnych: Świadczy też o dyrektorze, jakie szkoła uzyskuje 
wyniki z egzaminów – z czego wynika, że rezultat pracy całego zespołu ludzi przy-
pisywany jest w ostatecznym rozrachunku dyrektorowi. 
Codzienna praca dyrektora to w dużej mierze maraton procedur biurokratycz-
nych: Po reformie trzeba było stworzyć mnóstwo dokumentów wewnątrzszkolnych, 
no i tego dyrektor nie był w stanie samemu wyprodukować. Statutów szkoły, misji 
szkoły, wizji szkoły, no dyrektor, no chcący, nie chcący, no musiał się, musiał współ-
pracować z gronem, gdyż, no dokumenty musiały być tworzone przez całe grono pe-
dagogiczne, nie tylko przez dyrektora. No zresztą co pięćdziesiąt głów, to nie jedna. 
W tle tej i wielu innych wypowiedzi widać wyraźnie swoiste zagubienie dyrektora 
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w ogromie obciążających go obowiązków przydzielonych mu arbitralnie w opar-
ciu o literę nowych rozwiązań prawnych. Respondent wspomina także o kuriozal-
nych nieco aspektach osobistej odpowiedzialności dyrektora: Ja nie mam jeszcze 
kierownika administracyjnego, więc jak pęknie rura czy braknie papieru toaletowe-
go, to jest problem dyrektora.
Wywiady przeprowadzone w wiejskich szkołach podkarpackich jeszcze bar-
dziej wyraziście pokazują głębię problemu przeciążenia decyzyjnego dyrektora 
szkoły: Mnie brakuje sekretariatu, ponieważ nie mam tutaj nikogo, kto by mi po-
magał, muszę się zajmować wszystkim sama. Poza tym utrudnieniem dla mnie jest 
też to, że mam dużą liczbę godzin dydaktycznych i oprócz tego muszę tutaj wszystkie 
te czynności biurowe wykonywać.
Wróciły także kwestie, rzec można – uniwersalne: Tak naprawdę to w dalszym 
ciągu nieważne, kto rządzi, bo kuratorium to nadzór pedagogiczny, a organ prowa-
dzący decyduje m.in. jakiego nauczyciela możemy zatrudnić, na ile godzin, bo chodzi 
o pieniążki oczywiście! Należy domniemywać, że sygnalizowana przez wielu dyrek-
torów niemoc decyzyjna w sprawach fundamentalnych nie ułatwia im pracy.
Równie uniwersalnym motywem stało się już krytykowanie przeciążenia biu-
rokratycznego nowej szkoły: Uważam, że to produkowanie takich dokumentów 
niepotrzebnych nie jest dobre, bo trzeba ten czas by było poświęcić nauczycielom, 
uczniom, zobaczyć naprawdę, przyjrzeć się tej pracy takiej z bliska. A tu czasami 
nie ma czasu. 
Wśród uwag odnoszących się do roli dyrektora nowej szkoły odnajdujemy 
sformułowaną w krakowskim wywiadzie defi nicję: Od dyrektora oczekuje się, że 
będzie bardzo dobrym nauczycielem, bardzo dobrym szefem, bardzo dobrym or-
ganizatorem, zarządzającym, no i jeszcze osobą, która dobrze reprezentuje szkołę 
na zewnątrz. Zauważono ponadto, iż: W pracy dyrektorskiej na pewno więcej jest 
pracy typowo biurowej, ale także konieczność wykonywania fundamentalnych 
dla istnienia obowiązków poza murami szkoły: To jest osoba, która ciągle bywa 
w radzie dzielnicy, u burmistrza, prezydenta. Niekiedy musi wydzierać fundusze na 
określone cele. (...) Na pewno dzisiaj rzeczywiście dyrektor jest to menedżer szkoły.
Analogicznie rzecz defi niował dyrektor wiejskiej szkoły małopolskiej: My, jako 
dyrektorzy teraz, dzisiejsi, musimy być naprawdę dobrymi pedagogami, dyrektora-
mi, zarządcami, powiem, musimy praktycznie znać się na wszystkim. Nawet mo-
mentami powiem szczerze, proszę panią, że jeżeli chodzi o sprawę typowo budże-
tową, to musimy, no, panować nad sytuacją fi nansową. Sprawy takie gospodarcze, 
trza pilnować, żeby wszystko grało, budynek ładnie wyglądał, jak się coś pojawi, 
jakieś uszkodzenia naprawiać. Inny respondent dodaje w podobnym duchu: Ma 
mnóstwo obowiązków. I sprawy administracyjne, i sprawy gospodarcze, i fi nansowe. 
Z wywiadu przeprowadzonego w katowickim gimnazjum wynika następujące 
uzupełnienie defi nicji roli dyrektora nowej szkoły: Dyrektor, że tak powiem, w tej 
chwili musi być menedżerem, czyli organizować życie szkoły przede wszystkim (...). 
Dyrektor musi się zajmować właśnie szukaniem sponsorów, wymianą okien i róż-
nymi innymi rzeczami, wynajmem sal lekcyjnych, bo to też się dzieje, żeby było 
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więcej pieniędzy, ale nie dla szkoły, tylko dla organu prowadzącego. W tym miejscu 
respondent powołuje się na prawne uwarunkowania roli dyrektora: Statut szko-
ły przewiduje prawie siedemdziesiąt różnych punktów. Tak od znawcy budowla-
nego, po sanepidowskiego, nadzór pedagogiczny, awans zawodowy, rozwiązywanie 
wszystkich problemów, wszystkich konfl iktów, sprawy płacowe, sprawy kadrowe, 
budżet szkoły, planowanie roku szkolnego, opanowanie programów typu program 
elektronicznej rekrutacji uczniów. (...) Tam, gdzie nie działa Karta Nauczyciela, tam 
działa kodeks pracy. 
Poza wymienionymi sprawami: Dyrektor przede wszystkim, no jeśli chodzi o or-
ganizację szkoły, musi zadbać o bezpieczeństwo uczniów, pracowników, taką sferę 
typowo jako pracodawca. Natomiast jeśli chodzi o sferę taką szkolną, uczniowską 
czy dydaktyczną, no to odpowiada za realizację programu.
Z wywiadu przeprowadzonego w wiejskiej szkole śląskiej wynika, iż: Dyrektor 
formalnie zarządcą jest. Zarządcą budynku. Co poza tym należy do jego obowiąz-
ków? Respondent odpowiada: Na pewno zwiększyły się zadania związane z awan-
sem. Przybyło mu sporo zadań związanych z awansem nauczyciela. Dokumentacja, 
zaświadczenia, sprawy związane z zatwierdzaniem planu rozwoju, przyjęciem spra-
wozdania, pisaniem opinii, udziałem w komisjach egzaminacyjnych, powołaniem 
tych komisji, i w szkole, jeśli to jest nauczyciel stażysta, to robi to organ prowadzący, 
ale też jest to udział dyrektora. Dyrektor musi więc: Dbać o jakość pracy szkoły, 
działalność dydaktyczną, wychowawczą i opiekuńczą, i wszystkie inne związane 
z zadaniami jako pracodawcy. 
W wywiadzie przeprowadzonym w Rzeszowie wrócił także wątek marketin-
gowego wymiaru roli dyrektora: Dzisiaj to bardziej od kreatywności dyrektora za-
leży, czy się szkoła utrzyma, czy nie, ile dzieci się uda pozyskać do szkoły. Inny 
respondent uzupełnił: W tej chwili stanowisko dyrektora wymaga dużego myślenia, 
dyrektor musi być trochę menedżerem, jednak, musi umieć radzić sobie z mediami, 
z władzami zwierzchnimi dużo lepiej, bo wymagania są dużo większe, roszczenia 
są dużo większe, oraz funkcja łącznika szkoły z rodzicem: Większą rolą dyrektora 
teraz niż kiedyś jest umiejętna współpraca z rodzicami. (...) Przede wszystkim umie-
jętność zaangażowania rodziców do wciągnięcia ich do życia szkoły.
Jeden z respondentów zdefi niował rolę dyrektora nowej szkoły krótko, mó-
wiąc: Dyrektor nie jest od lubienia, tylko od rządzenia – wskazując tym samym na 
dominantę zadaniowego względem emocjonalnego wymiaru jego roli.
W stylu podobnym do prezentowanego wypowiadali się także respondenci 
reprezentujący wieś podkarpacką: Trzeba załatwiać, trzeba być równocześnie na-
uczycielem, pracodawcą, psychologiem, pedagogiem, trzeba rozmawiać z rodzicami, 
i jak to się mówi: reprezentować szkołę na zewnątrz. (...) Z urzędu dyrektor ma obo-
wiązek występować na policję, jeśli nauczyciel został jakoś obrażony, no czy w jakiś 
sposób ktoś przekroczył prawo w stosunku do niego. 
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7.1. Sytuacja i rola dyrektora – postulaty 
W tym miejscu dyrektorzy mieli możliwość naszkicowania optymalnej sytuacji dy-
rektora. Dzięki prezentowanym tu doświadczeniom osobistym i bezpośrednim ich 
uwagi sięgają samego sedna problemów organizacyjnych wpisanych w nową szkołę. 
W pierwszej kolejności w wywiadzie z dyrektorem gimnazjum katowickiego 
został zaprezentowany element odpowiedzialności dyrektora, o którym nie było 
dotąd mowy. Dyrektor winien bowiem, poza wieloma innymi analizowanymi do-
tąd obowiązkami: Zapewnić przede wszystkim pracę swoim nauczycielom, prawda. 
Czyli zadbać o ilość dzieci w szkole, on ma, no, odpowiedzialną, że tak powiem, rolę, 
i on musi być ciągle czujny i ciągle dbać o to, żeby ta szkoła, w której on jest dyrek-
torem, była atrakcyjna. Zaakcentowano więc marketingową rolę dyrektora, która 
uzupełnia i tak już pokaźny zestaw jego codziennych obowiązków. 
Inny spośród dyrektorów szkół katowickich podnosił problem przydatności 
wsparcia ze strony księgowej: Księgowa by robiła wiele pracy, którą wykonuje teraz 
sekretarka. Tam robienie projektu na przykład na przyszły rok, na przykład, czy 
planu budżetowego. To też robi dyrektor przy pomocy sekretarki, a tak to robiłaby 
to główna księgowa.
Wywiady przeprowadzone w szkołach rzeszowskich uzupełniają listę postula-
tów o podwyższenie poziomu samodzielności decyzyjnej dyrektora: Myślę, że jed-
nak powinno się dać większą samodzielność dyrektorowi, no i równocześnie z tym 
większą odpowiedzialność, no nie ma wyników, to Ci dziękujemy. Cytowana wypo-
wiedź naznaczona jest wysokim poziomem świadomości odpowiedzialności za 
szkołę. Respondent postuluje bowiem, by dać mu w ręce narzędzia, a następnie 
rozliczać go z tego, czy właściwie z nich korzystał.
Wrócił również problem niesamodzielności fi nansowej dyrektorów szkół i wy-
nikający z tego postulat: Kieruję szkołą, ale nie na tej zasadzie, że ja jestem, jeśli 
chodzi o fi nanse, skrępowany tym, czy mi wójt czy prezydent da mniej czy więcej, 
czy on mnie lubi czy nie lubi, pieniądze niech trafi ają do mnie, niech ja mam wpływ 
na obsadę kadry. I uważam, że powinny być jakieś kontrakty. Przyjmuję jakiegoś 
pracownika na kontrakt trzy- lub pięcioletni itd. i po tym czasie proszę mnie roz-
liczać z wyników, jakie ma szkoła. I jeśli szkoła ma słaby wynik, dziękuje mi się 
za pracę, przychodzi ktoś inny. Częstotliwość nawiązywania przez respondentów 
do kwestii ich bezradności w obliczu niedostatków merytorycznych po stronie 
niektórych nauczycieli sygnalizuje dużą wagę i skalę problemu oraz konieczność 
wyposażenia dyrektora szkoły w narzędzia umożliwiające stosowną reakcję. 
Odnośnie do wyznaczników roli dyrektora w ramach szkoły optymalnej, zo-
stała ona przedstawiona w dużym kontraście względem roli dyrektora szkoły po 
reformie: To jest osoba, partner, która rozwiązuje wszystkie konfl ikty w placówce 
– rzekł jeden z respondentów reprezentujących szkołę krakowską. 
Z wywiadu przeprowadzonego w wiejskiej szkole śląskiej dowiadujemy się, że: 
Dobry dyrektor to ten, który nie przeszkadza nauczycielowi, ale stwarza mu wa-
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runki do rozwoju. To jest dobry dyrektor. Do tego dochodzi w moim przekonaniu, 
jako dyrektora, ten który potrafi  prowadzić zespół ludzi, nie konfl iktując go, a wręcz 
odwrotnie, jednocząc w jednym celu: dobrego funkcjonowania szkoły.
W optymalnym układzie rzeczy respondent widzi dyrektora obdarzonego 
szerszymi nieco, względem obecnie dostępnych, kompetencjami: Dałabym dyrek-
torowi możliwość wyboru, skoro ma on odpowiadać za całokształt pracy szkoły, 
decydować o wychowaniu, o efektach pracy, to dałabym możliwość wyboru pra-
cowników, zatrudniania. (...) Żeby mieć taką pełną władzę, ale z pełnymi tego kon-
sekwencjami. Że jeśli faktycznie coś robię, to mam na to przyzwolenie, ale z pełną 
świadomością, że jeśli zrobię to źle, to ponoszę tego konsekwencje. 
Rozmowa z respondentem reprezentującym rzeszowskie gimnazjum uzupeł-
niła szkicowany obraz o następującą defi nicję: Porządny dyrektor powinien być 
księdzem i policjantem w jednej osobie. I menedżerem. Porządny dyrektor powinien 
umieć tak: wejść do każdej instytucji, jak go wywalają drzwiami, to wejść oknem, 
i przygarnąć dla szkoły jak najwięcej rzeczy materialnych. (...) Po drugie, powinien 
sobie tak ustawić pracę w szkole, dydaktyczną i wychowawczą, żeby dzieci wycho-
dziły od niego najlepsze, jakie tylko mogą wyjść, czyli wykształcone i wychowane. 
(...) Idealny dyrektor to ktoś, kto ma autorytet, ale nie oparty na strachu, ale na 
szacunku. Ma autorytet w szkole, czyli jednak liczą się z jego zdaniem nauczyciele 
i uczniowie, i zawsze mogą przyjść i otrzymać pomoc, to musi być człowiek najmą-
drzejszy ze wszystkich. Tutaj musi mieć pomysły na rozwiązanie każdego problemu, 
ale musi się wsłuchiwać w głosy i uczniów, i rodziców. 
8.  Model procesu kształcenia w nowej szkole: encyklopedyczny 
versus kompetencyjny
Dyrektorzy gimnazjów zostali poproszeni o przypisanie obserwowanej przez nich 
w  nowej szkole dominanty encyklopedycznego bądź kompetencyjnego modelu 
kształcenia. Mieli więc – innymi słowy – orzec, czy współczesna szkoła poszła, 
zgodnie z założeniami, w kierunku kształcenia ukierunkowanego na praktyczne 
umiejętności, czy też pozostała w obszarze tradycyjnego encyklopedycznego edu-
kowania.
Dyrektor gimnazjum w Krakowie stwierdził: Myślę, że ciągle nasza polska szko-
ła jest przeładowana wiedzą, natomiast ciągle nasze dzieci mają problemy z umie-
jętnościami. Z wykorzystywaniem tej wiedzy w praktyce. Z drugiej strony pojawił 
się w Krakowie głos, który nieco odmiennie rozkładał akcenty: On jest już bar-
dziej kompetencyjny, czyli po prostu uczenie umiejętności. Zauważono ponadto, iż 
cechą konstytutywną nowego systemu szkolnego jest rozpowszechnienie dostępu 
do mediów, co nie jest zdobyczą reformy jako takiej: Większa możliwość i swoboda 
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w docieraniu do informacji, niż było to w latach osiemdziesiątych i dziewięćdziesią-
tych, z rozmaitych przyczyn, nie tylko związanych z reformą edukacji.
Jeden z respondentów stwierdził, że model kształcenia w praktyce zależy 
w większym stopniu od nauczyciela, w mniejszym zaś od promowanej koncepcji: 
W założeniach na pewno odejście od encyklopedyzmu. Tam, gdzie nauczyciele byli 
odważni i chcieli się wyzbyć tych sztywnych ram i zrobił to świetnie, dało to dobre 
efekty. Pełne odejście od encyklopedyzmu zostało zresztą uznane za niemożliwe 
ze względu na objętość tzw. podstawy programowej: Jest dużo w gimnazjum takich 
treści encyklopedycznych z różnych przedmiotów, chociaż musimy kształtować te 
inne umiejętności, poszukiwania tej wiedzy, przetwarzania tej wiedzy na pewno. 
Natomiast na pewno z każdego przedmiotu w gimnazjum materiał, ta podstawa 
programowa, jest tak ogromna, i tej wiedzy jest bardzo dużo, natomiast czasu na 
przekazanie tej wiedzy jest bardzo mało.
Specyfi czne podejście do nowego modelu kształcenia odnajdujemy w wywia-
dzie z dyrektorem jednego z wiejskich gimnazjów małopolskich: Mamy też takich 
uczniów, którzy się uczą na pamięć. Ale to jest, powiem szczerze, że i tak dużym 
plusem, i doceniamy to, bo wiemy, że ten uczeń się stara, że chce, że włożył w to 
niesamowity wysiłek. Że naprawdę przyłożył się do tego niesamowicie, bo jednak 
trzeba się było tego nauczyć. I wielką sztuką, że na pamięć. Natomiast tłumaczy-
my, żeby jednak tego nie robić, że to jest jednak niedobra metoda. Można więc od-
nieść wrażenie, że model czysto kompetencyjny nie spotkał się z pełną akceptacją 
wszystkich dyrektorów, czy też – jak należy podejrzewać – nauczycieli. Trudno 
więc oczekiwać, że jego wdrożenie będzie przebiegało płynnie i bez zakłóceń. 
Sceptycyzm względem pełnego odejścia od modelu encyklopedycznego wy-
rażono także z myślą o charakterze egzaminów zdawanych przez gimnazjalistów: 
Dużo muszą na pamięć się uczyć, dużo. Chociaż patrzymy na te egzaminy, bez, bez 
jakiś podstaw takich, bez poznania wzorów z fi zyki czy z chemii, zasad czy wzorów, 
no nie da się tego przejść.
Niektórzy dyrektorzy zauważają jednak trend ku kształceniu kompetencyjne-
mu, widząc w tym dobry kierunek przemian programowo-metodycznych: Zde-
cydowanie lepiej niż w tamtym systemie edukacyjnym, jeszcze klasy podstawowej 
bez gimnazjum, że jednak, jednak więcej się, większy nacisk na to, żeby dzieci się 
nauczyły umiejętności, a nie wkuwały jakąś taką suchą wiedzę.
Wątek adekwatności metod nauczania względem formy i treści egzaminu 
zasygnalizował także respondent z gimnazjum katowickiego: Na pewno zmienił 
się w ogóle system nauczania. I sposób nauczania, sposób realizacji tego materia-
łu. Standardy na egzaminach określają, jak dzieci wykazują wyniki, ile opanowali 
właśnie tych wiadomości, ale ile opanowali umiejętności, czyli wykorzystywania tej 
wiedzy w praktyce.
Zmiany wzorów metodyki kształcenia gimnazjalistów nie są zresztą przypisy-
wane wyłącznie reformie: Generalnie uczymy, żeby cokolwiek robili, żeby się nad 
tym zastanowili i posługiwali się swoim rozumem i swoimi myślami. I to jest prob-
lem, bo oni się wolą uczyć... ale to znowu nie jest kwestia reform. Sygnalizowano 
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jednak istnienie pewnych zagrożeń związanych z bezrefl eksyjnym wdrażaniem 
zmian modelu kształcenia: Jeżeli niektórzy nauczyciele za bardzo, że tak powiem, 
przejęli się tą formą tylko wspomagania, poszukiwania itd., no to skończylibyśmy 
na tym, że no to po co nam się uczyć tej geografi i, biologii. Otworzymy sobie ency-
klopedię, przeczytamy. Nie ma sprawy, no albo Internet to już w ogóle luksus. (...) 
Żeby nie popaść w absurdy, niestety, trzeba trochę wiedzy książkowej, niekoniecznie 
ją można nazwać encyklopedyczną, bo to się może niektórym źle kojarzyć, ale takiej 
książkowej, pamięciowej. No po prostu wiedzy. Respondent postuluje zatem, by 
poszukiwać raczej złotego środka niż bezwarunkowo wspierać kształcenie czysto 
kompetencyjne: Nakładziono rodzicom i dzieciom, że szkoła ma uczyć poszukiwa-
nia informacji, ale nie da się poszukiwać, jak nie ma w czym. Nie ma w głowie, to 
się nie poszuka.
Zdaniem dyrektora wiejskiej szkoły śląskiej mamy do czynienia ze stopnio-
wym odchodzeniem od encyklopedyzmu. Co zatem dominuje w nowej szkole? 
Dochodzenie do pewnych wniosków, ustaleń przez ucznia kierowanego przez na-
uczyciela. (...) Odchodzi się od encyklopedyzmu. 
Proces ten nie przebiega jednak wszędzie w takim samym tempie: Nauczy-
cielowi trudno jest odejść od starych metod nauczania. Od podawania materiału. 
Bo dominujące metody to metody podające. Całkowite odejście od encyklopedy-
zmu było zresztą potraktowane jako ślepa uliczka: Proszę panią, nie odejdziemy od 
przekazywania wiedzy encyklopedycznej, niech mi nikt głupot nie wciska, że jest to 
niepotrzebne. Jeżeli uczeń nie posiadał podstaw informacji, to nie zrobi nic. Nie cza-
rujmy się. Nie ma już tego nacisku, to co było, że faktycznie uczono regułek, defi nicji, 
bo czegoś takiego już nie ma.
Także wśród dyrektorów wiejskich gimnazjów na Śląsku dominuje oczekiwa-
nie modelu łączącego elementy encyklopedycznego i kompetencyjnego: Ja myślę, 
że jeżeli będzie to tak mądrze wyważone po połowie, to będzie dobrze. (...) Powinni-
śmy dążyć do pewnej równowagi. (...) My mamy taką przypadłość popadania z jed-
nej skrajności w drugą. To już jest cecha narodowa. To też ma pewne przełożenie 
w edukacji. Ja myślę, że trzeba to wszystko wypośrodkować. Uczeń musi mieć pod-
stawy solidnej wiedzy, nawet encyklopedycznej. (...) Zakładamy bardziej rozwijanie 
umiejętności niż takiej wiedzy teoretycznej. No ale jedno z drugim jest powiązane. 
Jednocześnie respondenci odnotowują, że w ramach nowej szkoły obserwuje 
się dominację kompetencyjnego modelu kształcenia: Dużo mniej wiedzy tej en-
cyklopedycznej wkłada się młodzieży, bardziej się uczy, jak korzystać z tego. (...) 
Stawia na czytanie ze zrozumieniem, na wykorzystanie wiedzy w praktyce.
Jeden z dyrektorów opisuje własne reakcje na zachowanie uczniów wciąż przy-
zwyczajonych do nauki wedle wyznaczników modelu encyklopedycznego: Jak mi 
dziecko co defi nicje by chciało jakąś wyrecytować, przerywam, nie. Nie, sam, swoimi 
słowami, pomyśl, nie ma na pamięć.
Problem utrwalenia modelu encyklopedycznego tkwi zresztą – zdaniem jed-
nego z respondentów – znacznie głębiej niż na poziomie samej szkoły gimnazjal-
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nej lub podstawowej: Jeszcze trzeba zmienić na uczelniach. Bo nauczyciele przycho-
dzą i nadal mają zakodowane, jak ich uczono, i to musi potrwać jeszcze długo, jak 
wyjdą ci teraz uczniowie, pójdą do nowych nauczycieli do szkół średnich, do nowych 
nauczycieli na uczelniach.
Dyrektor gimnazjum w Rzeszowie przedstawił swoją szkołę jako przywiązaną 
do zasad modelu kompetencyjnego także w czasach starej szkoły: W naszej szkole 
ciągle przede wszystkim było nastawienie na umiejętności, i w przypadku naprawdę 
naszej szkoły i naszych nauczycieli to my nie odczuwamy aż takich rewolucyjnych 
zmian. Nie przypisywał więc reformie – co oczywiste – siły sprawczej we wprowa-
dzaniu modelu kompetencyjnego.
Także w Rzeszowie wrócił jednak wątek sceptycyzmu względem bezwarun-
kowego odchodzenia od modelu encyklopedycznego: Od tej wiedzy encyklope-
dycznej całkowicie nie odejdziemy i będzie na pewno grupa ludzi twierdząca, że za 
dużo tego wszystkiego. Całkowicie wyeliminować się nie da, począwszy od literatury, 
a skończywszy na przedmiotach ścisłych, gdzie pewna wiedza musi być. (...) Zresztą 
nigdy nie wymagałem defi nicji, no ale wprowadzić ją musiałem. I uczeń musi wie-
dzieć, skąd to się wzięło takie zjawisko. 
Jeden z respondentów opisuje funkcjonowanie nowego modelu kształcenia 
w praktyce: Kiedyś wymagało się, żeby umiał napisać durne wypracowanie, to teraz 
wymaga się, aby umiał napisać 30, 35 form różnych form wypowiedzi, począwszy 
od napisania kondolencji, a skończywszy na napisaniu przemówienia. Potwierdza 
to, iż obrano właściwy kierunek edukowania ku konkretnym, przydatnym w życiu 
codziennym umiejętnościom.
W wypowiedzi jednego z dyrektorów gimnazjum pojawiło się uzasadnienie 
większej adekwatności modelu kompetencyjnego względem encyklopedycznego: 
Bardzo często jest tak, że ta ilość, ten przedmiot przywalający ucznia tą ogromną 
swoją, tym ogromnym swoim zasobem materiału, po prostu tego dzieciaka znie-
chęca do nauki. I tak, że ja bym tu zdecydowanie odchudził to wszystko i nastawił 
ucznia na umiejętność nierycia na pamięć wszystkiego (...), ale do wykształcenia 
dzieciaków, do umiejętności wyciągania wniosków, umiejętności logicznego myśle-
nia, umiejętności poszukiwania tej informacji, umiejętności stosowania tej (...) wie-
dzy czy umiejętności w życiu codziennym.
Zwiększenie się roli kształcenia praktycznych umiejętności we współczesnej 
szkole potwierdza respondent z wiejskiej szkoły podkarpackiej: Większą moim 
zdaniem przywiązuje się wagę do kształcenia umiejętności. (...) Dawniej może więk-
szą do wiedzy. Wrócił jednakowoż wątek znaczenia indywidualnego podejścia 
konkretnego nauczyciela do procesu kształcenia: Zależy od tego, jaki nauczyciel 
jaką metodę wprowadzi. Jeżeli to jest metoda problemowa i tak poprowadzi lekcję, 
to uczeń będzie próbował na zasadzie dojścia jakiegoś tam, interpretacji, analizy, 
dojść do tego, żeby ten problem rozwiązać. A jak nauczyciel idzie na łatwiznę, to 
prawda, tradycyjnie, encyklopedycznie przekaże informacje, jak czegoś nie wie, to 
sobie doszukajcie. 
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8.1. Idealny model kształcenia
W jednym z wywiadów przeprowadzonych w Krakowie pojawiła się opinia na 
temat konieczności konfrontowania modelu kształcenia z oczekiwaniami i moż-
liwościami uczniów: Wszystko zależy, co się prawda, jakie ma się materiały zwrot-
ne, bym powiedziała, czyli zależności, jaki jest uczeń. Podkreślono jednak, by iść 
raczej w kierunku logiki modelu kompetencyjnego niż encyklopedycznego: Nie 
wymagajmy zbyt wielu encyklopedycznych informacji od dziecka, bo jak ja czegoś 
nie wiem, to przecież otwieram Google i w sekundzie mam dowolną ilość informacji; 
przecież ja mogę wejść na dowolne strony, dotrzeć do źródła, ja się dowiem dowolnej 
informacji w ciągu kilkunastu minut. Więc nie ma co tego zakresu wymagać. Nato-
miast zdecydowanie – to, co teraz psychologowie podkreślają – powinno być więcej 
pracy nastawionej na pracę grupową, czyli współpracę. 
W wypowiedziach postulatywnych wróciło nawoływanie o równowagę między 
dobrymi elementami obydwu modeli i wdrażanie modelu hybrydowego: Zrówno-
ważony. Na pewno powinna być jakaś wiedza encyklopedyczna, ale bardziej powi-
nien być położony nacisk na umiejętność poszukiwania tej wiedzy, bo tam defi nicje 
nie bardzo są uczniowi potrzebne, bo jak będzie tą defi nicje potrzebował, to żeby 
wiedział, gdzie może ją znaleźć. I wtedy wykorzysta tą wiedzę. (...) Więc bardziej 
powinien być nacisk na poznawanie, poprzez różne doświadczenia, obserwacje, na 
poszukiwanie, przetwarzanie tych informacji.
Nacisk na wdrażanie modelu kompetencyjnego położono także w wywiadach 
prowadzonych w wiejskim gimnazjum podkarpackim: Dziecko musi umieć ro-
zumować, musi umieć przeczytać tekst i go zrozumieć, a dopiero później zacząć 
rozwiązywać, bo bez tego nic nie będzie. (...) Staramy się, aby się uczyli ze zrozumie-
niem, bo to jest najważniejsze, żeby jednak nie wykuwali tego na pamięć, bo wiemy 
z doświadczenia, że to nie zostaje jednak w głowie, że to po prostu ucieka.
W Katowicach natomiast powrócił postulat poszukiwania złotego środka: My-
ślę, że jest to takie wypośrodkowanie. Trochę, niestety, wiedzy tej encyklopedycznej, 
pamięciowej, może nie encyklopedycznej, ale pamięciowej. I trochę umiejętności ko-
rzystania z tej wiedzy razem. Wyraźnie zaznaczono jednak konieczność ukierun-
kowania edukacji przede wszystkim na kształcenie kompetencyjne: Jestem zwo-
lennikiem edukacji praktycznej, wyjść, zobaczyć, dotknąć, i wydaje mi się, że taka 
wiedza, taką wiedzę uczeń najlepiej zapamięta, najszybciej zapamięta i najdłużej 
zapamięta. 
Przed przesadnym ukierunkowaniem na kompetencje i odejściem od kształ-
cenia wiedzy encyklopedycznej przestrzegał też respondent z wiejskiego gimna-
zjum śląskiego: Nie można popaść w drugą skrajność, że odsuniemy, nie będzie-
my uczyć wiedzy encyklopedycznej, będziemy tylko na umiejętności. Wskazywano 
także właściwą – zdaniem jednego z respondentów – kolejność wykorzystywania 
obydwu procedur: Najpierw opanować pewne wiadomości, które trzeba z danego 
tematu, czy z danego działu znać, a później je wykorzystać na lekcjach w praktyce, 
czyli już pod tym kątem, jak jest na egzaminie.
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Użyteczność kompetencyjnej procedury kształcenia została podkreślona tak-
że z uwagi na wyższy poziom jej atrakcyjności w oczach ucznia: Umiejętności. 
Przez praktykę, przez uczestniczenie. Jest to jedna z metod, która coraz częściej jest 
wykorzystywana w szkolnictwie. Jednak staramy się, i uczniowie są z takich lekcji 
bardziej zadowoleni. No nie ma się co czarować, że takie lekcje typowo wykładowe 
są dla nich nudne, że trudno jest wtedy zdyscyplinować klasę. Atrakcyjność form 
kształcenia została tu potraktowana jako droga do uzyskania lepszych wyników 
szkolnych.
Od postulatów ukierunkowania edukacji na model kompromisowy, między 
encyklopedycznym a kompetencyjnym, nie był także wolny wywiad przeprowa-
dzony w gimnazjum rzeszowskim: Model kompetencyjny, ale z uzupełnieniem en-
cyklopedycznym, bo pewne rzeczy encyklopedyczne musimy sobie jednak wtłoczyć. 
Pewne podstawowe rzeczy muszę znać. Nie możemy się odwołać do tego, że wszyst-
ko jest w książkach (...), nawet też muszę wiedzieć, w jakiej książce grzebać, i tutaj 
pewna wiedza encyklopedyczna musi być. Postulowano ponadto, by poza nasta-
wieniem na wiedzę praktyczną uzupełnić programy szkolne o przedmioty poma-
gające usprawnić proces myślowy młodych ludzi: Brakuje tu może troszkę takich, 
no, przedmiotów typu, nie wiem, no, fi lozofi a, typu przedmiotów, które właśnie, no, 
nauczą dzieciaków jakiegoś myślenia, nauczą dzieciaków dyskusji.
O ukierunkowanie szkoły ku modelowi kompetencyjnemu nawoływał dy-
rektor wiejskiej szkoły podkarpackiej: Kompetencyjny. Nie wyobrażam sobie, jak 
można uczyć encyklopedycznie. To bez sensu. Inny natomiast wolałby, by wdrażano 
model dwuwymiarowy: Musi kształcić pamięć. No musi coś się, no musi tą pamięć 
wykształcić, ale musi wiedzieć, gdzie sięgnąć, żeby sobie coś znaleźć.
9. Nastawienie uczniów do edukacji
Kolejne zadawane respondentom pytania miały na celu poznanie ich opinii na 
temat podejścia uczniów do kształcenia. Dyrektorów gimnazjów pytano, czy ich 
zdaniem dominuje wśród uczniów nastawienie rytualne, przejawiające się w mo-
tywowaniu uczęszczania do szkoły wyłącznie poczuciem konieczności – przymu-
su czy obowiązku, czy też nastawienie inwestycyjne, przejawiające się w traktowa-
niu edukacji jako inwestycji we własną przyszłość. 
9.1. Rytualne nastawienie uczniów do edukacji
W rozmowach z respondentami opowiadającymi się za dominantą rytualnego po-
dejścia uczniów do edukacji pojawiły się następujące wypowiedzi: Dzieci przycho-
dzą, bo istnieje pewien obowiązek chodzenia. (...) Dzieci chodzą do szkoły, bo tak, 
324 Rafał Garpiel
jak mi jeden uczeń powiedział, że bardzo lubi przerwy. (...) Na poziomie gimnazjum 
to oni nie mają jeszcze świadomości, że to jest inwestycja. Jak widać, wśród respon-
dentów z Krakowa widzących dominację nastawienia rytualnego wizja motywacji 
uczniów do edukacji traktowana była jako bezdyskusyjna i jednowymiarowa.
Wśród respondentów z wiejskich szkół małopolskich zauważono natomiast 
coś więcej niż podejście rytualne – daleko idący marazm i brak jakiejkolwiek 
motywacji do kształcenia: Dla nas największym problemem jest takie podejście do 
nauki, do, że mamy dużo uczniów, którzy, no którym nie zależy na wynikach. Uza-
sadniono także przyczyny niepowszechności podejścia inwestycyjnego: Mamy 
duży odsetek osób, rodziców, o niskim wykształceniu, które bardzo szybko skończyły 
swoją edukację, na bardzo niskim poziomie. W związku z tym z domu nie wynoszą 
dzieci motywacji do nauki, przekonania, że warto się uczyć.
Respondent reprezentujący gimnazjum katowickie zauważył, że motywowanie 
uczniów do edukacji jest na obecnym etapie rozwoju ekonomiczno-cywilizacyj-
nego Polski coraz trudniejsze, z jednej bowiem strony uczniowie gimnazjów są 
uważani za niedojrzałych i nieświadomych: Ja nie wiem, czy w tym wieku świa-
domość dzieci jest tak wysoka, że wiedzą, po co się uczą. Oni się nad tym zupełnie 
nie zastanawiają. (...) Wcześniej kiedyś szybciej dojrzewały emocjonalnie, z drugiej 
natomiast traktowano ich jako wysoce świadomych realiów życia współczesnego 
dorosłego człowieka: Mówili przecież, no pani ma wyższe wykształcenie i ile pani 
zarabia, mój tata jest po szkole zawodowej i jest właścicielem fi rmy, to o czym my 
tutaj mówimy? Wykształcenie przedstawiono tu jako niezbyt wartościową część 
życia, nieprzekładającą się na realne korzyści.
Jeden z dyrektorów gimnazjum diagnozuje: Przeważająca większość dzieci, 
przynajmniej tych, które przychodzą do naszej szkoły, nie uznaje wiedzy czy swo-
jego wykształcenia jako wartości. Po prostu jest to bardzo często obowiązek, który 
trzeba spełnić. (...) Wychodzenie do szkoły wynika z tego, że jesteś w takim wieku, 
więc musisz chodzić do szkoły, a co będzie dalej, co będzie jutro, to się będziemy 
martwić jutro. Uczniom przypisuje się więc bardzo krótkowzroczną perspektywę 
postrzegania siebie w szkole i w późniejszym życiu dorosłym.
Nie zawsze jednak wina przypisywana jest jedynie uczniowi: Dziecko nie koń-
czy szkoły, bo nikt go nie wspiera, mówi, i tak sobie roboty nie znajdzie, zresztą robi 
dziecko to samo, co rodzice. Jeżeli natomiast pojawia się jakakolwiek motywacja do 
nauki, ma ona charakter – jak twierdzi respondent – wysoce rytualny: Na pewno 
spora część dzieci uczy się dla rodziców, bo jeszcze rodzice każą.
W wiejskich szkołach śląskich rozwinięcia wątku rytualnego nastawienia ucz-
niów przypominały te znane z Katowic i Małopolski: Z przyzwyczajenia, z takiego, 
że no, się chodzi do szkoły, bo każdy chodzi, wszyscy chodzą, jak się jest młodym, to 
się chodzi do szkoły. I koniec. Uczęszczanie do szkoły zostało potraktowane jako 
element nawykowych zachowań dzieci: To jest ich naturalny nawyk. Coś natural-
nego. Skończyli podstawówkę, idą do gimnazjum. A później wybiorą szkołę ponad-
gimnazjalną. (...) Więc wydaje mi się, że jest to naturalny odruch w spełnieniu obo-
wiązku nauki.
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I tym razem respondent postarał się uzasadnić nadreprezentację motywacji 
rytualnej: Jest takie podejście, a po co mi się uczyć, jak i tak będę bezrobotnym, 
i tak zostanę na polu, odziedziczę gospodarkę ojca, a mam dwa hektary i kiepski 
sprzęt. Szkoła byłaby – według prezentowanej interpretacji – traktowana jako zło 
konieczne, zupełnie niezależne od przyszłych losów młodego człowieka.
W Rzeszowie odnotowano stanowisko przypisujące uczniom rytualne po-
dejście do edukacji z uwzględnieniem zróżnicowania wzorów motywacyjnych: 
W każdym środowisku są tacy, którzy uczą się dla rodziców, są tacy, którzy uczą się 
dla domu. Tu podejście rytualne nie zostało potraktowane jako jedyne możliwe. 
W innej natomiast wypowiedzi wizja była zdecydowanie bardziej jednoznaczna: 
Na poziomie gimnazjum na pewno nie inwestycyjne, zdecydowanie. Chodzą bo mu-
szą, bo trzeba. (...) Oni mówią: „bo mi każe mama, bo rodzice chcą”.
Respondenci reprezentujący wiejskie szkoły Podkarpacia rozumowali analo-
gicznie względem już cytowanych: Są pewni uczniowie, którzy chodzą, bo muszą, 
bo ciągle muszą (...), nie widzą powiązania z przyszłością – co wskazuje na jedno-
znacznie rytualne podejście do kształcenia. Odnotowano tu także element refl ek-
sji na temat wyjątkowości wiejskiej kultury jako warunkującej wzory motywacyj-
ne uczniów: W środowiskach wiejskich jeszcze jest mało zrozumienia dla edukacji 
jako inwestycji właśnie w naukę, jeszcze pracuje się na tym.
Myślenie rytualne jest zresztą wspierane obserwacją losów absolwentów szkół. 
Uczniowie dostrzegają, że ewentualny sukces lub porażka ich rodziców nie zależy 
od sukcesów szkolnych: Myślenie takie, że zagranica da ogromne perspektywy pra-
cy i pieniędzy, to w nich utkwiło, bo oni widzą, jak ich rodzice jadą, pracują i mają 
tę kasę.
9.2. Inwestycyjne nastawienie uczniów do edukacji
Niektórzy dyrektorzy stali jednak na stanowisku, że uczniowie zaczynają rozu-
mieć, jakie znaczenie dla ich przyszłości ma to, co obecnie robią w szkole. Jeden 
z respondentów z wiejskiej szkoły małopolskiej nie prezentuje przesadnie optymi-
stycznego stanowiska, dostrzega jednak, że praca nauczycieli nie idzie na marne: 
Naprawdę się staramy, żeby uczniowie mieli tę świadomość. Ciężko jest czasami 
do nich dotrzeć, ale staramy się, żeby wiedzieli. Zdarza nam się bardzo często, że 
uczniowie zaraz po egzaminie, albo tuż przed, zaczynają rozumieć, co to znaczy. 
Respondent podkreśla więc, że trzyletni czas nauki w gimnazjum to czas ewoluo-
wania świadomości ucznia. Świadomość inwestycyjnego wymiaru swej edukacji 
zyskuje on zwykle dopiero w trzeciej klasie gimnazjalnej. 
Świadomość inwestycyjnego rozumowania ucznia jest ujmowana jako wysoce 
pragmatyczna: Jeżeli nie będą inwestować w siebie, nie będą się uczyć, no to wia-
domo, że później na egzaminie to wszystko jednak wyjdzie. Mają tego świadomość.
Kategorię uczniów świadomych sensowności edukacji szkolnej dostrzegł także 
dyrektor gimnazjum katowickiego: Na pewno jest taka grupa uczniów, młodzieży, 
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dla których te wyniki w nauce jednak są ważne, którzy myślą o tym, gdzie pójdą 
do szkoły ponadgimnazjalnej, jakie studia ukończą. (...) Czyli uczę się, bo chcę coś 
w życiu osiągnąć. W wywiadzie przeprowadzonym w Katowicach odnajdujemy 
także ilościowe odniesienia kategorii uczniów nastawionych inwestycyjne: Zde-
cydowanie więcej młodych ludzi w tej chwili chce się uczyć, bo chce kimś w życiu 
być, oraz: Jest grupa takich uczniów, może jedna trzecia uczniów, którzy chodzą do 
szkoły, bo widzą w tym szanse na lepsze życie, a także: Praktyka jest taka, że może 
dwadzieścia procent uczniów uczy się dla siebie. Ma tą świadomość, że przez naukę 
może zmienić swoje życie, może coś w życiu osiągnąć, może choćby nawet wyjechać 
za granicę, ucząc się języków, i znaleźć pracę.
Niezależnie jednak od podawanych wartości procentowych wskazywano kon-
sekwentnie raczej mniejszość niż większość uczniów, którym przypisywano na-
stawienie inwestycyjne: Jest grupa uczniów, bardzo nieliczna, która ma faktycznie 
oczekiwania, którzy właśnie nawet sami za nauczycielami w pewien sposób chodzą 
i zgłaszają swoje oczekiwania, (...) czyli pewne propozycje przedstawiają, to jest bar-
dzo nieliczna grupa uczniów.
Nieco inaczej wygląda sytuacja widziana oczyma dyrektora jednego z rzeszow-
skich gimnazjów: Uczniowie mają wysoką świadomość tego, (...) że jednak nauka 
to będzie później procentowała. Bo nawet nieraz takie śmieszne sytuacje, jak bardzo 
słaby uczeń pisze: muszę się uczyć, żeby się dostać do porządnego liceum. Odnoto-
wano ponadto wzrost liczby uczniów świadomych wartości tkwiącej w ich eduka-
cji szkolnej: Są tacy, i to z roku na rok jest ich więcej, którzy uczą się dla siebie i wie-
dzą już, co chcą robić, wiedzą, że to im pozwoli zdobyć odpowiednie wykształcenie.
W Rzeszowie powrócił wątek późnego, pojawiającego się dopiero w trzeciej 
klasie gimnazjum, uświadomienia wartości edukacji szkolnej: W trzeciej klasie, 
gdzie pojawia u części uczniów tych ambitniejszych, że chce się dostać do dobrej 
szkoły, i wtedy inaczej troszeczkę zaczyna część patrzeć. Oni się chcą uczyć, bo chcą 
się dostać, jest to grupa, którą znajdziemy w każdej szkole. I tu też znajdziemy, ale 
kilku uczniów. Którzy się chcą uczyć, bo się uczą dla siebie. Nie dla rodziców, bo 
może iść do lepszego liceum. Dlaczego dopiero w trzeciej klasie dochodzi do zwro-
tu motywacyjnego? W trzeciej się uczą przez kilka ostatnich miesięcy, żeby dostać 
się do lepszej szkoły, bo to gorsza to jest obciach, po gorszej szkole gorzej dostać się 
na studia. Czyli jednak myślą przyszłościowo w trzeciej klasie.
Jak pokazuje wywiad z jednym z dyrektorów gimnazjum w Rzeszowie, kon-
kretyzacja motywacji edukacyjnej wcale nie musi sprowadzać się do wysokich 
aspiracji i dążenia do uzyskania wyższego wykształcenia: Jest grupa uczniów, któ-
rzy będą się kształcić na poziomie zawodowym, i bardzo dobrze, i oni potem będą 
dobrymi fachowcami, i to są dzieci, proszę mi wierzyć, one wiedzą, co chcą robić.
Respondent reprezentujący wiejską szkołę podkarpacką dostrzega, co stano-
wi wyjątek na tle innych dyrektorów gimnazjów, że wśród uczniów jego szkoły 
dominuje nastawienie inwestycyjne: Zdecydowana większość ma takie właśnie po-
dejście. Myślą o swojej przyszłości, chcą dokonywać mądrych wyborów. Oczywiście 
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to przychodzi z czasem, zazwyczaj w trzeciej klasie gimnazjum, ale jest. Jak widać, 
także i w tym przypadku odnotowano późne, uwzględniając tok nauki gimna-
zjalnej, pojawienie się świadomości inwestycyjnej. Innym razem przypisano mo-
tywację inwestycyjną garstce wybranych uczniów: Ambitny uczeń, on robi i sam 
poszukuje pewnej wiedzy. Nawet jeżeli jej nie dostanie, pyta, szuka, konsultuje to 
w jakiejś formie. Ale to są uczniowie ci, którzy generalnie biorą udział w konkur-
sach, w jakichś tam olimpiadach.
9.3. Idealny wzorzec nastawienia uczniów do edukacji
O optymalnym stanie rzeczy mówią dyrektorzy gimnazjów rozmaicie. Dla jedne-
go z nich, reprezentującego szkołę w Krakowie, uczniowie marzeń to: Tacy ucz-
niowie, którzy chcą chodzić do szkoły. Dla respondenta ze szkoły w Katowicach 
motywacja ucznia musi być wspierana przez rodzinę: Uczeń musi mieć motywację, 
to jest najważniejsze, nie tylko uczeń, ale i każdy z nas, prawda, żeby dobrze pra-
cować, dobrze się uczyć, musi być motywowany. Świetnie jest, jeżeli uczeń motywo-
wany jest nie tylko przez szkołę, ale motywowany jest przede wszystkim przez dom 
rodzinny.
Dla dyrektora wiejskiej szkoły śląskiej ważne jest, by uczniowi uświadomić, że 
to, czego się dowie w szkole, będzie służyło wyłącznie jemu: Uczeń musi być świa-
domy, że uczy się dla siebie. Powinien posiadać tę świadomość, że ja się nauczyłem, 
ja zdobyłem wiedzę, to ja ją wykorzystam, to ona mi przyniesie korzyści. Ja myślę, 
że to jest ideał, do którego trzeba będzie dążyć. Nie na zasadzie, bo wymuszają na 
mnie, bo ten nauczyciel to mnie tylko męczy, bo coś tam chce, a to mi nie będzie 
potrzebne w życiu. Budowaniu świadomości inwestycyjnej roli edukacji sprzyjać 
winno utrwalanie świadomości związków między edukacją a przyszłym powo-
dzeniem zawodowym: Idealne, to żeby była taka zasada, że jeżeli będziesz się uczył, 
a jak się będziesz uczył, to znaczy będziesz dobry, a jak będziesz dobry, to będzie 
każdy z ciebie zadowolony, bo będziesz robił to tak, jak należy.
Nie inaczej w szkole rzeszowskiej. Podkreślono tu, że uczniom należy wbi-
jać do głów jedną myśl przewodnią: Uczysz się sam dla siebie, a nie dla rodziców. 
I to trzeba im cały czas podkreślać, wyjaśniać. Podobnie rzecz diagnozuje dyrek-
tor wiejskiej szkoły podkarpackiej, akcentując przy tym rolę rodziny: Żeby każdy 
uczył się dla siebie, ale tutaj musi być właśnie oparcie w rodzinie.
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10.  Czy nowa szkoła sprzyja rozwojowi i zaspokajaniu aspiracji 
edukacyjnych?
10.1. Uzasadnienia odpowiedzi twierdzących
Wśród osób, które stały na stanowisku, iż nowa szkoła pomaga rozwijać i zaspo-
kajać aspiracje edukacyjne, byli tacy, którzy wątek ów rozwinęli o uzasadnienia, 
empiryczne potwierdzenia tego faktu. Wśród nich był, między innymi, dyrektor 
gimnazjum w Krakowie, który stwierdził: Przede wszystkim dużym zainteresowa-
niem cieszą się zajęcia sportowe. Na przykład tutaj jakieś zajęcia artystyczne, pla-
styczne, no są różne projekty teraz w ramach w ogóle UE, mieliśmy realizowany pro-
jekt o Wyspiańskim, o Herbercie, dzieci zaangażowane są w takie działania, tylko to 
jest grupa dzieci, wiadomo, ze 20, 30 zaangażuje się, które będzie w tych zajęciach 
dodatkowych uczestniczyć. Natomiast generalnie trzeba szukać czegoś ciekawego, 
żeby ich zainteresować. Respondent sam uszeregował będące w ofercie jego szkoły 
zajęcia pozaszkolne, uznając, iż sportowe wydają się dzieciom interesujące, zaś 
literackie – nie.
O bogactwie oferty mówił także dyrektor wiejskiej szkoły śląskiej: Jest wiele 
możliwości rozwijania zainteresowań, bo np. na ten rok to mamy w różnych for-
mach i tam zajęć sportowych, i przedmiotowych, i zajęć wyrównawczych, i logope-
dycznych, no to na szkołę, która ma siedem oddziałów, no to jest dwanaście godzin 
różnego rodzaju zajęć pozalekcyjnych. 
W Rzeszowie natomiast zwrócono uwagę na znaczenie pozytywnej stygma-
tyzacji: Zawsze zresztą promujemy przez radiowęzeł uczniów, którzy osiągają ja-
kiekolwiek sukcesy, czy to sportowe, czy to w różnych konkursach, przedmiotowych, 
literackich, różnego rodzaju. Tak że dzieci tym po prostu, to ich motywuje, prawda. 
(...) Dba się o tych uczniów najzdolniejszych. Jak mówię, no to są takie, no, perełki 
każdej szkoły, i przynajmniej u nas o takich uczniów się dba, takim uczniom po-
święca się ogromną ilość czasu na zajęciach pozalekcyjnych. Zresztą, no, i co jest 
najlepszą nagrodą dla nauczyciela, no to, że ci uczniowie właśnie zostają laureata-
mi, fi nalistami konkursów, zwycięzcami różnego rodzaju turniejów. I to jest, no, ta, 
ta satysfakcja dla nauczyciela. 
Respondent reprezentujący wiejską szkołę podkarpacką przesuwa punkt cięż-
kości na ucznia i jego inicjatywę, ukierunkowaną na rozwój oraz zaspokajanie 
aspiracji: Uczeń, jeżeli jest uczniem zdolnym, to on sobie próbuje, jeżeli nawet sam 
nie jest w stanie poszukać pewnych informacji, które go interesują, próbuje w jakiś 
sposób dotrzeć w innej formie. Generalnie tu raczej chyba temat dotyczy uczniów 
zdolnych. Poza tym jest możliwość taka: w tym roku się pojawiło, jest coś takiego jak 
rozwijanie zainteresowań uczniów zdolnych i forma nagradzania tych zdolności, 
tych umiejętności. Także w wiejskiej szkole podkarpackiej nie jest to – jak łatwo 
się domyślić – zbyt szeroka reprezentacja grona uczniowskiego: Jeżeli chodzi na-
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wet o udział w konkursach, uczniowie bardzo niechętnie podchodzą do tego. No bo 
w sumie, no tak, wziął udział w tym konkursie, zestresowany. Poszedł na ten etap 
jakiś. Dalej się nie dostał, i on tak do końca był w jakiejś formie lepszy od swoich ko-
legów. Natomiast generalnie dzisiaj jedynie sama satysfakcja została, że do jakiegoś 
etapu doszedł. W tym miejscu zrodziła się refl eksja na temat braku wymiernych 
korzyści wynikających z aktywności pozalekcyjnej, co samo w sobie sygnalizuje, 
że bardzo rzadko mówimy o aktywności ucznia mającej ubogacić go ze względu 
na samą aktywność, nie zaś jej takie bądź inne rezultaty.
10.2. Uzasadnienia odpowiedzi przeczących
Przy okazji rozmów o aspiracjach wrócił w wiejskiej szkole małopolskiej problem 
utrudnień w dostępie do zajęć pozalekcyjnych: Po reformie do naszej szkoły dojeż-
dża dużo dzieci, dlatego bo gimnazja mają większy obwód. Dojazd bardzo utrud-
nia pracę, zwłaszcza pracę dodatkową, pozalekcyjną. W wiejskiej szkole śląskiej 
kluczowym problemem uzasadniającym pesymistyczny ogląd nowej szkoły jako 
sprzyjającej rozwojowi i zaspokajaniu aspiracji okazał się brak kadr: Brak jest na-
uczycieli takich, którzy mogliby się zaangażować w taką działalność pozalekcyjną, 
typu rekreacyjną, typu muzyczną, no szczególnie na wsi. Nie mamy właśnie fachow-
ców nauczycieli i tym samym nie mamy takich zajęć pozalekcyjnych.
Okazuje się, że barierą utrudniającą uczniowi samorealizację jest częstokroć 
także zasobność fi nansowa jego rodziców: Częściej mi się zdarza zauważyć, że to 
dziecko z tej biednej rodziny, że ma taki pęd i chęć większą do przodu, tylko, no, ono 
jak gdyby nie ma tej możliwości takiego puszczenia się do przodu naprawdę. A gdy-
by miało, to ja myślę, że wiele dzieci by poszło do przodu, nawet z tych rodzin tych 
biedniejszych. (...) Przede wszystkim, wie pani, barierą jest to, że ludzie nie mają 
pieniędzy.
Dyrektor gimnazjum z Rzeszowa podszedł do problemu, nieco ironizując: My-
ślę, że współczesna szkoła tych aspiracji dziecka nie spełnia, myślę, że musiałaby się 
zmienić w instytut wielofunkcyjny i zastąpić kluby sportowe, domy kultury, i dysko-
teki, i gdyby to wszystko szkoła naraz, mogła spełniać tę rolę, to może by spełniła 
aspiracje ucznia.
Zupełnie na poważnie, choć równie pesymistycznie rzecz widział dyrektor 
wiejskiej szkoły podkarpackiej: Myślę, że może w mieście te możliwości są więk-
sze, dlatego że jeszcze dodatkowo mamy... no więcej jest szkół. Możliwość wybrania 
szkoły renomowanej. Zakładam tak. Jeżeli uczeń się dobrze uczy, no to rodzic ma 
możliwość, poszukuje sam już. W swoim środowisku widział natomiast znacznie 
słabszy potencjał rozwojowy względem uczniów o ponadprzeciętnych aspira-
cjach: Nie ma tych możliwości takich, tego rozwoju w innej formie, że ten uczeń 
musi się tu odnaleźć. Natomiast rzeczywiście tu chyba uczniowie są bardziej tacy 
ubożsi w to, że nie mają tej możliwości wyboru czasami.
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10.3. Jak poprawić obecny stan rzeczy? 
Postulaty dyrektorów gimnazjów bezpośrednio korespondują z ich diagnozami 
status quo. W Krakowie przykładowo wskazywano, by umożliwić uczniom bar-
dziej praktyczny, i z tego powodu bardziej interesujący, wciągający tryb nauki, 
co stanowiłoby dla nich zachętę do zajęć pozalekcyjnych: Jeżeli by była szansa, że 
na miejscu, w szkole, dzieci mogłyby przygotowywać doświadczenia fi zyczne. Nie-
wątpliwie kluczem do rozwijania wszelkich inicjatyw pozalekcyjnych jest odpo-
wiednia kadra: Muszą być najlepsi nauczyciele właśnie w takich szkołach. Muszą 
dostawać lepsze pieniądze, żeby byli bardziej zmotywowani, żeby dzieciom pokazali 
lepszy świat.
Dyrektor gimnazjalny z katowickiego proponuje natomiast konfrontowanie 
uczniów z realiami wyższych pułapów edukacji, czyli – innymi słowy – rzucanie 
ich na głęboką wodę: To trzeba ich wziąć na tą uczelnię i pokazać, „popatrzcie, 
co tutaj robią”. Czego uczą, jak to wygląda, gdzie to jest stosowane itd., ale już od 
strony uczelni. No więc to jest dla nich takie zderzenie, że to, co tu się uczą, to nie 
jest bezcelowe. W Katowicach wrócił ponadto problem kwalifi kacji kadr: Uczeń 
przychodzi i ma problem jakiś tam techniczny, to nie można powiedzieć, że „ja nie 
wiem”, albo go zbyć. Trzeba mu powiedzieć, mogę nie wiedzieć, np. może się taka 
sytuacja zdarzyć, że mogę nie wiedzieć, ale ja wiem, gdzie to znaleźć.
Respondent zaproponował także, by prowadzić zajęcia w grupach o względnie 
wyrównanym poziomie: Klasy powinny być w miarę wyrównane poziomem, bo 
wtedy się lepiej pracuje dla nauczyciela i jest to większa szansa dla dzieci, że równo 
idą swoim torem. Natomiast tutaj trzeba by się jednak nad tą liczebnością zastano-
wić, żeby dało się ogarnąć taką grupę. W kontekście sposobu organizowania pracy 
grupowej nie mógł nie powrócić problem liczebności grup i wpływ ich przelud-
nienia na efektywność pracy grupowej.
11.  Czy forma i treść kształcenia gimnazjalnego są dostosowane 
do wymogów rynku pracy?
Zadano respondentom dwa niezależne pytania: o przekładalność formy i treści 
edukacji gimnazjalnej na realia rynku pracy. Nie chodziło oczywiście o to, czy 
gimnazjum jako takie przygotowuje do wykonywania jakiegokolwiek zawodu, 
ani czy przysposabia do wykonywania jakiejkolwiek pracy. Chodziło wyłącznie 
o jakiekolwiek formalne i treściowe elementy obecnie realizowanych programów 
szkolnych, które uznać można za przydatne ze względu na zawodową przyszłość 
absolwentów gimnazjów.
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11.1. Uzasadnienia odpowiedzi twierdzących
W Krakowie skoncentrowano się na zajęciach nawiązujących bezpośrednio do 
wykonywania konkretnych zawodów: Są w programie zajęcia zawodoznawcze, 
chociaż, oczywiście, jak to jest omawiane, to różnie pewnie bywa. W trzeciej klasie 
gimnazjum powinno być sporo zajęć mających na celu ustawienie sposobu myślenia 
młodych ludzi. Oni już dziś muszą wiedzieć, że jak się wyuczą jednego zawodu, to 
może im to nie wystarczyć na całe życie, że trzeba się będzie zmieniać. 
Wywiad przeprowadzony w gimnazjum katowickim przyniósł natomiast ele-
ment refl eksji na temat pewnych uniwersalnych, przydatnych w każdym zawo-
dzie umiejętności: To są treści takie, typowe takie umiejętności analizy, syntezy, 
umiejętności wyszukiwania informacji między innymi. Umiejętności radzenia sobie 
w sytuacjach społecznych, bo to się jedno z drugim wiąże, i to wychowanie, które 
nam się przewija, też ciągle w jakiś sposób uczy. To są takie ogólne umiejętności, 
które naprawdę na tym etapie jeszcze nie mają takiego znaczenia. To jest raczej 
baza i przygotowanie do tego, żeby coś dalej z tym zrobić. 
Nawiązano ponadto do konkretnych zajęć zawodoznawczych oraz elementów 
zwykłych zajęć szkolnych, które to elementy miałyby przybliżać młodego czło-
wieka do warunków panujących na wolnym rynku pracy: Mamy bardzo dobrą 
współpracę z bankiem. Pani wprowadza elementy przedsiębiorczości na lekcjach 
WOS-u, więc jak gdyby przygotowuje tych młodych ludzi już do życia, prawda. Do 
tego, co jest ważne, i czego oni powinni się nauczyć. Na lekcjach WOS-u, na lekcjach 
matematyki, wiem, że prowadzone są tego rodzaju zajęcia: ekonomia na co dzień.
Podobnie w wiejskim gimnazjum śląskim: W przypadku gimnazjów dużo cza-
su poświęca się na orientację zawodową. Dużo czasu poświęca się na to, żeby uczeń 
zdobywał tą wiedzę o tym rynku pracy, żeby poznawał zawody, żeby się nawet sty-
kał z tymi zawodami w jakiś tam sposób. (...) Zawsze jakiś tam aspekt na godzinach 
z zajęć z matematyki wprowadzam, gdzie im uświadamiam, jak ty mi zrobisz zada-
nie czy tutaj, to taki będziesz w życiu, czy nawet dając ocenę, jak tłumaczę, no nie 
mogę zapłacić tobie tej najwyższej stawki, prawda, jeżeli ty niedokładnie to zrobiłeś.
Zwrócono również uwagę na znaczenie treści nie bezpośrednio sprzyjających 
wykonywaniu przyszłej pracy zawodowej, ale znacząco ułatwiających jej poszu-
kiwania i dających kandydatowi większy wybór ofert: Nasza szkoła na przykład 
uczy dwóch języków obcych, więc teoretycznie dziecko, jeżeli by chciało, to może się 
nauczyć dwóch języków. Jednego trzy godziny, drugiego dwie godziny. Poza tym koła 
zainteresowań, jeśli tylko dzieci wyrażą chęć, mogą być organizowane. Dostrzeżono 
także znaczenie poradnictwa pedagogicznego i psychologicznego: Pojawiają się 
elementy i jest to jedna z form pomocy psychologiczno-pedagogicznej, jakie szkoła 
jest zobowiązana udzielać, i pojawiają się te elementy doradztwa zawodowego na 
takim poziomie uświadamiania sobie takich mocnych stron, predyspozycji uzdol-
nień, no w trzeciej klasie, no przybiera taki dość realny kształt w formie na przy-
kład zaproszeń na promocje danej szkoły. Ostatni z wymienionych przez dyrektora 
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wiejskiego gimnazjum śląskiego elementów wskazuje na większe ukierunkowanie 
kształcenia w gimnazjum na wybór szkoły średniej niż na przygotowywanie oko-
łozawodowe.
W Rzeszowie powrócił wątek form pracy lekcyjnej uznanych za przybliżające 
uczniów do realiów życia zawodowego: To jest już praca w grupach, praca w zespo-
łach, praca w zespołach klasowych, praca w zespołach grupowych itd. Samo przez 
się jest już pewnym przygotowaniem, poza tym programy są tak też przygotowane, 
że młody człowiek przygotowuje się już na etapie szkoły gimnazjalnej do przyszłego 
zawodu, do przyszłej pracy. 
Sygnalizowano też rolę tzw. umiejętności miękkich, określonego, przydatne-
go w życiu zawodowym podejścia do obowiązków: Uczy pewnej elastyczności już 
uczniów. Że tutaj musisz być elastyczny, że my cię przygotujemy do pewnej jed-
nej rzeczy, tylko musisz być nastawiony, że w życiu trzeba być elastycznym. Wrócił 
również motyw umiejętności uniwersalnych, przydatnych w różnych branżach: 
Znajomość języków czy obsługa urządzeń, takich jak komputer, ale jest to dalej 
w stopniu niedostatecznym, wracam do tego, co mówiłem wcześniej: mniej przed-
miotów akademickich, a więcej przedmiotów, które nauczą dzieci pełnić różne role 
w życiu, czyli nauczą mnóstwa umiejętności, nauczą dzieci bandażować, nauczą 
robić sztuczne oddychanie, nauczą porządnie obsłużyć faks, czy już tam nie mówię 
o komputerze. Respondent, aczkolwiek dostrzega elementy programów kształce-
nia, które w jakimś sensie przysposabiają do wykonywania różnych zawodów, po-
stuluje równocześnie, by zakres takich zajęć rozszerzyć.
Poza tym: Mówi się uczniom o gospodarce. Uczy się ich nie tylko na wiedzy, ale 
i na języku polskim takich rzeczy jak pisanie życiorysu. Są tam elementy na wiedzy 
o społeczeństwie takiej miniprzedsiębiorczości, takie minibiznesplany. To już przy-
gotowuje, może nie konkretnie do zawodu, ale do takiego znalezienia się, jak szukać 
pracy, gdzie jej szukać. Chce sobie podjąć jakąś pracę wakacyjną, gdzie się udać. 
Gdzie są takie instytucje, które takie rzeczy organizują. 
W wiejskim gimnazjum podkarpackim odnotowano podobne trendy: Jest na-
cisk na te kompetencje językowe większe, duża, zwiększona liczba języków obcych, 
już od pierwszej klasy nauczanie języka, od drugiej języka tego obcego, na pewno to. 
(...) Organizujemy coś takiego, jak uczenie młodzieży pod kątem przedsiębiorczości, 
czyli zapraszamy ludzi, którzy mówią, jaki ten rynek pracy jest. (...) Uczniowie się 
uczą pisać biznesplan, prawda. Orientują się, jakie zakłady pracy tu na naszym te-
renie są. Jak założyć własną działalność gospodarczą. (...) Piszą sobie te biznesplany, 
myślą, analizują rynek, prawda. Nawet tu mamy spotkanie z banku, z giełdy przyje-
chał pan, który powiedział, że słuchajcie, jakie możliwości są na giełdzie.
11.2. Uzasadnienia odpowiedzi przeczących
Wśród wypowiedzi sceptycznych względem analizowanego problemu podkreśla-
no ponad wszystko wiek młodzieży szkolnej i zbyt wczesny etap edukacji, niepre-
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destynujący do podejmowania tego typu zagadnień – jak przykładowo w Krako-
wie: Na tym etapie chyba nie przygotowuje młodzieży, lub w innym wywiadzie: Na 
poziomie gimnazjum to w ogóle nie. Poza tym: Uczy się przedmiotowo, jeszcze nie 
w podstawówce, bo tam to jest zintegrowane, ale już w gimnazjum jest geografi a, 
fi zyka, coś tam, coś tam, nie wiadomo, jak to się ma do życia, nie wiadomo, po co 
to jest. Cytowany respondent wydaje się sceptycznie nastawiony do jakiejkolwiek 
przekładalności wiedzy szkolnej na realia życia codziennego.
W wiejskim gimnazjum małopolskim akcentowano natomiast brak możliwo-
ści czasowych: Wie pani co, my w gimnazjach nie możemy o tym wiele mówić, 
bo my mamy zakres taki troszeczkę poszerzony, praktycznie uczymy wszystkiego. 
Tak jak mówiłam, zaczynamy oczywiście wyłapywać te zdolności naszych dzieci, 
ukierunkowywać ich w tym zakresie, ale to nie zawsze jest tak, że po prostu akurat 
w gimnazjum już się to dziecko zdecyduje na ten zawód. Respondent wydaje się 
w tym miejscu mylić wspieranie dzieci zdolnych z kształtowaniem u wszystkich 
uczniów określonych kompetencji przydatnych w życiu pozaszkolnym.
W Katowicach podkreślono ogólny charakter kształcenia gimnazjalnego: Gim-
nazjum ma być, gimnazjum ma być wiedzą tak zwaną ogólną. I ona jest jak gdyby 
kontynuacją dalej wiedzy, prawda, tej podstawowej. W jednym z wywiadów dało 
się ponownie dostrzec niepełne rozumienie zadania, jakim jest przysposabianie 
ucznia do życia pozaszkolnego: Jeżeli chodzi o przygotowanie do zawodu, to dużo 
się mówi na ten temat, dużo się prelekcji ma dla młodzieży, bardzo dużo z zakładów 
pracy odwiedzają, ale nie przygotowuje, bo przecież nie uczy tego zawodu. Respon-
dent uznał bowiem wszystkie inicjatywy podejmowane w kierowanej przez siebie 
szkole za dalekie od przysposabiania do pracy zawodowej: Po gimnazjum przygo-
towanie do rynku pracy jest żadne, bo nie ma tego doradcy zawodowego, to o czym 
mówiłem wcześniej, nie ma żadnych zajęć obowiązkowych.
W wywiadzie z dyrektorem wiejskiej szkoły śląskiej zwrócono uwagę na nie-
dostateczną uwagę poświęcaną we współczesnej szkole takiemu przedmiotowi jak 
matematyka: Myśmy mieli, jak ja chodziłem do szkoły podstawowej, mieliśmy sześć 
godzin matematyki. W tej chwili ta młodzież w tym wieku ma cztery. Więc jest 
istotna różnica. A jakby na to nie patrzył, matematyka jest podstawą przedmiotów 
ścisłych, co by nie chciał powiedzieć. (...) Matematyka (...) jest podstawą funkcjono-
wania wszystkich przedmiotów ścisłych: chemii, fi zyki, biologii, astronomii itd. To 
się w tym momencie zemści, to już się mści. Nie mamy inżynierów, nagle się obudzo-
no, że do szkół technicznych wyższych jest bardzo niski nabór. Respondent podkre-
ślił szerzej pojęty trend, który wprowadza znaczące zawirowania na rynku pracy.
W wywiadzie zwrócono także uwagę na ogólny tryb kształcenia gimnazjalne-
go: To chyba nie dotyczy tak bardzo gimnazjów, bo gimnazja w zasadzie nie przy-
gotowują tak bardzo do rynku pracy, no bo przed nimi jeszcze szkoła zawodowa czy 
szkoła średnia. Ona ma przygotować. Tutaj to jest taka wiedza ogólna. (...) To jest 
taka ogólna wiedza, żeby uczeń wiedział, jakie są zawody, jakie są możliwości pracy, 
płacy oczywiście też, czy awansu. (...) Tutaj możemy mówić tylko o rozbudzaniu 
takiej świadomości. Natomiast nie o przygotowaniu. Kolejny respondent wydawał 
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się nie doceniać roli nawet najogólniejszych w formie i treści zajęć, pomagających 
przyszłym absolwentom gimnazjów radzić sobie na rynku pracy. 
Podobnie w Rzeszowie – tu również uznano gimnazjum za arenę edukacyjną 
nienadającą się do edukacji ukierunkowanej na życie zawodowe: Nie, to problem 
dotyczy szkół ponadgimnazjalnych. (...) Tutaj mamy to kształcenie ogólne, nato-
miast jeżeli chodzi o ponadgimnazjalne, powinny następować szybciej zmiany. 
Z jednej strony uznano gimnazjum za zwolnione z odpowiedzialności zawodo-
wej, z drugiej zaś – sformułowano oczekiwania względem szkół ponadgimnazjal-
nych: Jeżeli chodzi o rynek pracy, to można mówić dopiero o szkołach wyższych. 
I o szkołach średnich, o wyborze. A uważam, że gimnazjum to powinna być wiedza 
ogólna. I dziecko nie ma jeszcze sprecyzowanych zainteresowań.
Odnośnie do treści kształcenia – te uznano za wysoce niedostosowane do wy-
mogów rynku pracy: Treści kształcenia są nadal troszkę anachroniczne, ogólnie mó-
wiąc, i dostosowałbym do wymogów nowoczesności, do wymogów rynku pracy, czyli 
to, o czym cały czas mówimy, poobcinać podstawy programowe z wielu przedmiotów 
akademickich, i ewentualnie włożyć w to miejsce jak gdyby przedmioty nowe.
W wywiadzie prowadzonym w wiejskiej szkole podkarpackiej powielono wą-
tek ogólnego charakteru kształcenia gimnazjalnego: My jesteśmy szkołą, która 
jeszcze nie przygotowuje do zawodów, tylko my przygotowujemy uczniów do wybo-
ru w przyszłości szkoły, szkół, które przygotują do wykonywania zawodu.
11.3. Jak poprawić obecny stan rzeczy?
W Krakowie postulowano, by przysposobieniem do życia zawodowego w jakim-
kolwiek zakresie zajmowały się specjalnie w tym celu powołane jednostki szkolne: 
Powinny być stworzone takie szkoły, ukierunkowane na jakieś zawody, jeżeli rynek 
pracy potrzebuje takich ludzi – oraz wprowadzenie do nauczania szkolnego nowe-
go przedmiotu: Orientowanie się w świecie zewnętrznym.
Respondent reprezentujący wiejską szkołę małopolską położył natomiast na-
cisk na funkcję diagnostyczną zajęć szkolnych: W trzeciej klasie gimnazjum po-
winno być sporo zajęć mających na celu ustawienie sposobu myślenia młodych lu-
dzi. Oni już dziś muszą wiedzieć, że jak się wyuczą jednego zawodu, to może im to 
nie wystarczyć na całe życie, że trzeba się będzie zmieniać. 
Problem niedostatecznego wyposażenia szkoły w odpowiednie zaplecze infra-
strukturalne podniesiono w wiejskiej szkole śląskiej: Dobrze byłoby, żeby szkoły 
były wyposażone w taką bazę dydaktyczną, żeby moc prowadzić z dziećmi zajęcia 
laboratoryjne z chemii, z fi zyki, i żeby były pieniądze na to, żeby zapłacić za zajęcia 
w małych grupach, powiedzmy dziesięcioosobowych. Akcentowano więc także wą-
tek metodyczny pracy z dziećmi, które dzięki temu mają możliwość nauki pracy 
w zespole.
Dyrektor szkoły z Rzeszowa wypowiadał się z sentymentem za niegdysiejszy-
mi, zarzuconymi rozwiązaniami, będąc ich gorącym orędownikiem: Absolutnie 
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powinny zostać szkoły, i zawodowe powinny zostać, i technika, wiadomo, że licea 
profi lowane to jest, nic nie daje. To wszyscy dyrektorzy, i każdy powie. To nie jest, 
to jest robotnik z maturą i tyle. To nawet nie jest dobry robotnik, po liceum profi lo-
wanym, więc tam nie ma uczenia konkretnego zawodu. Postulowano także, by za-
trudniać w szkołach nauczyciela odpowiedzialnego wyłącznie za przysposabianie 
uczniów do funkcjonowania w realiach wolnego rynku pracy: Można stworzyć 
stanowisko nawet takiego nauczyciela, który będzie mówił o preorientacji zawodo-
wej. Natomiast tę rolę spełnia wychowawca klasy i pedagog. Jak słusznie zauważył 
jeden z respondentów rzeszowskich: Pierwsze to trzeba by sprawdzić, jaki ten ry-
nek jest i jakie jest zapotrzebowanie (...). Rynek co jakiś okres czasu powinien być 
badany. I to powinno być dostosowane do tego, kogo nam na rynku pracy brakuje. 
Postulat powrotu do klasycznie pojętego przysposabiania uczniów do zawodów 
w ramach szeroko zakrojonego kształcenia zawodowego powrócił także w wywia-
dzie prowadzonym w wiejskim gimnazjum podkarpackim: Teraz jest duży nacisk 
na to, żeby wprowadzić system szkolnictwa zawodowego, żeby wykształcić specja-
listów w różnych tam dziedzinach, fachowców, jakoś, jakoś pomagać w rozpozna-
waniu swoich zainteresowań, żeby on uświadomił sobie, czy jest zainteresowany, 
co robiłby z przyjemnością, a do czego musiałby się zmuszać, to na pewno. (...) I tu 
w tym kierunku powinniśmy więcej. Ja zamierzam teraz wysłać jedną panią peda-
gog na takie studia podyplomowe, z właśnie z takiej preorientacji zawodowej, to się 
pewnie inaczej nazywa teraz, ale tak żeby ona lepiej nas nauczyła później, jak lepiej 
pracować z uczniami pod kątem wyboru. 
12. Powiązania instytucjonalne nowej szkoły
Zapytano respondentów o powiązania współczesnej szkoły gimnazjalnej z innymi 
instytucjami. Celowo nie skonkretyzowano, o jakie instytucje chodzi, aby dyrek-
torzy gimnazjów sami skoncentrowali się na tych, które ich zdaniem są najistot-
niejsze. Zamiarem badaczy było w tym miejscu poznanie charakteru relacji dy-
rektorów z organem założycielskim (gminą) oraz kontrolnym (kuratorium), przy 
równoczesnym rozpoznaniu innych powiązań instytucjonalnych. 
Dyrektor jednego z krakowskich gimnazjów wskazał na daleko idący relaty-
wizm charakteru owych podstawowych dla funkcjonowania szkoły relacji: Jak 
chce, to współpracuje, jak nie chce, to nie współpracuje – mając w tym miejscu na 
myśli współpracę z władzami gminy.
W wywiadach prowadzonych w wiejskim gimnazjum małopolskim wymie-
niono szereg innych instytucji w ten czy inny sposób obecnych w życiu szkoły: 
To na pewno jest, proszę panią, policja, poradnia psychologiczno-pedagogiczna, 
to na pewno jest GOK u nas, Gminny Ośrodek Kultury. Jednocześnie respondent 
sygnalizował, gdzie widzi konieczność porady, uzupełnień owych powiązań in-
336 Rafał Garpiel
stytucjonalnych o bardziej wymiernie korzystne dla szkoły: Jak bym takie może 
większe życzenie miała do współpracy z poradniami, z poradnią psychologiczno-
-pedagogiczną, nie zachwyca mnie ta współpraca, chociaż już chyba od roku porad-
nie wychodzą do szkół, przyjeżdżają tutaj panie, tak raz w miesiącu mamy, mieli-
śmy praktycznie przez cały rok, pojawiał się tu psycholog, logopeda, bo my mamy 
pedagoga tylko w naszej szkole zatrudnionego, natomiast psychologa nie ma. (...) 
Z policją współpracujemy, i też co jakiś czas pojawia się nasz pan dzielnicowy w na-
szej szkole, i nieraz na interwencje nasze też właściwie reagują, przyjeżdżają, też są 
prowadzone prelekcje dla dzieci, i też organizujemy dla gimnazjalistów spotkanie 
z policjantami, wybieramy jakieś tematy, panowie tu bardzo chętnie przyjeżdżają. 
Odnośnie do władz gminy fi nansowo odpowiedzialnych za funkcjonowanie 
szkoły wizja respondenta z wiejskiej szkoły małopolskiej była nie mniej harmo-
nijna: Pan wójt to też jest przychylny, pan wójt, no były nauczyciel, tak że rozumie 
problemy szkoły i nie mam co narzekać. 
W Katowicach odnotowano zagęszczenie współpracy szkoły z niektórymi in-
stytucjami: Dostrzegam większą zażyłość pomiędzy szkołą a takimi instytucjami 
jak poradnie pedagogiczno-psychologiczne, jak sama policja. Zresztą, no, duże mia-
sto wymusza jak gdyby, no, i problemy z tym związane, no ja muszę taki kontakt, bo 
tych sytuacji wchodzenia uczniów w kolizję z prawem jest dosyć dużo. Zauważono 
także znaczne zasoby władzy pozostającej w rękach organu prowadzącego: Za-
bronią np. otworzenia jakiegoś tam kierunku, otworzenia klasy, czy połączenia, że 
klasa nie może być tam iluśosobowa, tylko musi być liczniejsza itd. Więc to w tym 
momencie utrudnia, bo jeżeli może być klasa np. dwudziestoosobowa a czterdziesto-
osobowa, no to inaczej, wiadomo, wygląda ten proces dydaktyczny, to jest zupełnie 
inna sprawa. 
Kuratorium przedstawiono natomiast jako instytucję o charakterze przede 
wszystkim doradczym, której wsparcie jest dla szkoły bardzo cenne: Kuratorium 
jako organ nadzorujący zawsze możemy się, jeżeli mamy jakiś problem, jeżeli cze-
go nie wiemy itd., możemy się zwrócić do naszych wizytatorów, żeby, no, doradzili 
nam, czy powiedzieli, czy rzeczywiście robimy to dobrze, czy słusznie. (...) Kurato-
rium (...) raczej jest to rola doradcza, pomocna, nie można powiedzieć. 
Troszkę mniej sielankowo wygląda – jak wynika z rozmowy z respondentem 
– współpraca z organem prowadzącym: Natomiast jeśli chodzi o samorząd, nie 
wiem, no, problem chyba z tymi pieniędzmi w samorządzie. (...) Wcześniej samo-
rządy nie miały takiego wpływu na szkoły, teraz mają wpływ na szkoły. I ten wpływ 
bywa różny. 
Respondent podkreślił, że relacje szkół z władzami gminnymi wyglądają bar-
dzo różnie i z tego powodu trudno sformułować jakieś wiążące uogólnienia: Są 
gminy, które wspierają szkoły zarówno fi nansowo, jak i ogólnie. My nie możemy 
narzekać na remonty szkół, przynajmniej ja o swojej szkole mogę powiedzieć, że 
miasto inwestuje w remonty. No ale jeśli chodzi o tą sferę dydaktyczną, tą płacową, 
bo to się też potem wiąże i z płacami, no to podział na trzydzieści dzieci w klasie to 
jest po prostu jakiś absurd. 
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Wywiad prowadzony w wiejskiej szkole śląskiej potwierdził pozytywny odbiór 
kuratorium z jego zmodyfi kowanymi – w rezultacie reformy edukacji – uprawnie-
niami i obowiązkami: Na pewno kuratorium jest przeze mnie pozytywnie odbiera-
ne. Bo akurat ta forma współpracy z kuratorium jest bardziej taka doradczo-wspie-
rająca, no w którymś momencie jest kontrolna, ale kontrola też jest potrzebna. I tak 
naprawdę to jest to dobre. Bardziej jest wspierająca. W starym systemie kuratorium 
to było władzą, trzeba było się bać, wizytator to trzeba było drżeć i być dwadzieścia 
cztery godziny na dobę w stanie pogotowia, przyjedzie albo nie przyjedzie, a jak 
przyjedzie, to co będzie sprawdzał i w ogóle. Nie znaczy to, że współpraca z kura-
torium przebiega w nowej szkole absolutnie bezkolizyjnie: Kuratoria nas tak ob-
ciążają sprawozdawczością (...), że w ogóle jest to też nudne, no ale ich też to ściga. 
Jak widać, nawet wypełnianie przez kuratorium funkcji kontrolnej spotyka się ze 
względnym zrozumieniem.
Bez wątpienia jednak kluczową instytucją współpracującą ze szkołą jest organ 
prowadzący: Najbardziej uwikłany człowiek jest w organ prowadzący, który jak ma 
pieniądze, to rządzi. I tutaj tak naprawdę to funkcjonowanie szkoły zależy od ukła-
du dyrektor i rada. Jeżeli dyrektor żyje w zgodzie z radą i jeszcze ma tam paru rad-
nych, którzy go wspierają, to jakoś funkcjonuje. Respondent wskazał więc ogromną 
rolę relacji międzyludzkich wpisanych w kontakty międzyinstytucjonalne. 
System kontroli kuratoryjnej przedstawiany jest jako bardziej inwazyjny niż 
w ramach starej szkoły: Kuratorium położyło większy nacisk na kontrolę szkoły, 
na przestrzeganie praw, obowiązków, systemu oceniania, czyli jest większy nadzór 
kuratorium nad działalnością szkół. Wcześniej szkoły trochę miały więcej takiej, nie 
to, że samorządności, tylko funkcjonowały bez jakiś większych, zdarzały się, że jak 
coś się działo, jakieś sporadyczne, natomiast w tej chwili jest obowiązek co cztery, 
pięć lat, gdzie jest prowadzona tzw. wizytacja szkoły, gdzie jest za ostanie pięć lat 
sprawdzane praktycznie wszystko, co się w szkole działo. Dokumentacja przebiegu 
nauczania, po prostu wszystko, wszystko, co jest związane z nauczaniem, z funkcjo-
nowaniem szkoły. (...) Oprócz tego co roku przynajmniej te trzy, cztery kontrole ku-
ratoryjne pod różnymi kątami są prowadzone, tak że, no, nie można sobie pozwolić 
na luz w szkole i na realizowanie czegoś nie tak, jak to powinno być. 
Pojawiła się w wywiadzie także ocena nowego systemu powiązań instytucjo-
nalnych: Nie bardzo mi się widzi cedowanie całkowitej odpowiedzialności na sa-
morząd; to są ostatnie posunięcia, za prowadzenie szkół. Uważam, że to jest kpina. 
To jest odcięcie się państwa od podstawowego obowiązku oświaty w tym państwie. 
Ja myślę, że jest to krok w bardzo złym kierunku. Owszem, kompetencje, odpowie-
dzialność samorządów tak, ale nie bez nadzoru państwa.
Dyrektor jednego z rzeszowskich gimnazjów podkreślał harmonię wpisaną 
w znane sobie relacje międzyinstytucjonalne: W gminach bywa różnie. Natomiast 
muszę powiedzieć, że ja nie odczuwam żadnych trudności. Mam tutaj dużą, napraw-
dę dużą swobodę w działaniu. Podobnie wypowiadał się na temat kuratorium: Mnie 
na przykład współpraca z kuratorium układa się dobrze, od samego początku. (...) 
Można się, przynajmniej u nas w kuratorium, zadzwonić i zapytać o każdą rzecz. 
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I oni, jak wiedzą, odpowiedzą, nie, przedzwonią i podadzą. Uważam, że tak powin-
no być. Przy okazji respondent zasygnalizował, co budzi jego niepokój: Reforma 
osłabiła wpływ i powiązanie szkół z kuratoriami na pewno. (...) Bo jednak kuratoria, 
które były kiedyś, w ogóle bardzo źle się stało, że jest rozdział odpowiedzialności, 
miasto odpowiada za materialny byt szkoły, a kuratorium odpowiada za utrzymanie 
poziomu szkoły. I rola kuratoriów, która kiedyś była bardzo duża, ona bardzo osłabła 
przez te lata, wydaje mi się, że to jest dużą szkodą dla szkoły.
W wywiadzie prowadzonym w wiejskiej szkole podkarpackiej przedstawiono 
różnorodność instytucji współpracujących z gimnazjum: Znaczy z poradnią była 
zawsze, psychologiczno-pedagogiczną zawsze była, był kontakt. No w sprawie bez-
pieczeństwa, no myślę, że z policją się mocniej współpracuje, i z sądami. Z lepszą 
oceną spotkał się rozdział kompetencji między kuratorium a władzami samorzą-
dowymi: Taki podział ról (...) jest zdecydowanie korzystniejszy, lepszy, bliżej mamy 
ten samorząd, który zna nasze problemy, kuratorium ma natomiast lepsze kompe-
tencje do kontrolowania szkoły, bo nie zawsze ci radni się znają na oświacie na tyle. 
Dyrektor ma w ramach nowej szkoły – jak twierdził respondent – więcej swo-
body decyzyjnej: Dziś jest większa swoboda i dyrektora w doborze różnych rzeczy, 
i taka autonomia nadal pod nadzorem kuratorium, ale przy większej takiej, może 
nawet często wsparciu, bo oni często starają się, ci wizytatorzy, być doradcami. Poza 
tym: Wiele organizowanych jest spotkań. Jeżeli chodzi o poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne, i nie tylko dotyczy to młodzieży, gdzie są problemy, gdzie są mikrode-
fi cyty. Gdzie są problemy rozwojowe. Ale oni organizują wiele spotkań takich w po-
staci informacyjnej dla nauczycieli. Organizujemy te spotkania z policjantami, in-
formujemy w formie wywiadówek rodziców o niebezpieczeństwach, jakie są z siecią. 
Rośnie także wpływ organu prowadzącego na wybór dyrektora: Teraz mniejszy 
wpływ na wybór dyrektora mają nauczyciele i rodzice. Znacznie mniejszy aniżeli 
organ prowadzący. I to jest moim zdaniem bardzo niedobra tendencja. Znaczy, to 
jest niedobre dla mnie, to jest na niekorzyść zmienione. Zbytnio jesteśmy oddani 
samorządom, wierzy się w to, że ludzie potrafi ą sami wybrać najlepiej. A przecież 
to zależy od frekwencji, od wielu rzeczy, i to uważam, że w tym utrudniono pracę 
dyrektora. 
13. Finansowanie nowej szkoły
W dalszej kolejności respondenci byli proszeni o ocenę nowych rozwiązań wa-
runkujących fi nansowanie szkoły. W wywiadzie przeprowadzonym w Krakowie 
usłyszeliśmy: Chyba dobrze, że (...) samorząd. Nam to jest wszystko jedno, kto nas 
fi nansuje, bylebyśmy mieli po prostu pieniądze, żeby w ogóle funkcjonować i robić 
to, co chcemy. A tu jest wszystko okrojone, tak że nawet na jakieś materiały nawet 
biurowe, jakieś do czyszczenia, na wszystko jest mało. Na takie funkcjonowanie co-
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dzienne jest mało. Z niniejszej wypowiedzi trudno wyciągnąć wnioski pozwalają-
ce porównać stary i nowy system fi nansowania szkoły. W innym wywiadzie oce-
niono nowy system znacznie konkretniej: Lepszy, ale powinien być jeszcze lepszy. 
Szczegółową recenzję nowego systemu fi nansowania szkoły przestawił respon-
dent z wiejskiej szkoły małopolskiej: To są samorządowe pieniądze. A jak ktoś ma 
dać swoje pieniądze, to zawsze jest trudniej. Więc tu jest pułapka, niebezpieczeń-
stwo. I nie ma też czynników, które by to nadzorowały. Samorząd jest sam sobie 
panem, sterem i okrętem. Respondent sygnalizował tym samym nieco przesadną 
– jego zdaniem – swobodę decyzyjną władz samorządowych w kierowaniu fi nan-
sów do szkół.
Dostrzeżono wymierne korzyści wynikające z nowych rozwiązań: Na przykład 
zdecydowanie fi nansowo jest korzystniej w tej reformie, że nie trzeba tak skrupu-
latnie liczyć pieniędzy. Wiadomo, że człowiek wie, na co ma, ma takie rozeznanie, 
jakie są potrzeby, i ile pieniędzy, ale kiedyś nawet były problemy z zakupem środków 
higienicznych do szkoły, nie było na to pieniędzy, tak pan dyrektor opowiadał. Na-
tomiast teraz ja nie mam takich problemów. 
Poza korzyściami pojawiła się mimo wszystko fi nansowo-organizacyjna współ-
odpowiedzialność dyrekcji szkoły za byt szkoły: My musimy sobie sami szukać 
własnych pieniążków i to jest bardzo mile widziane, jak na przykład uczestniczymy 
w różnych projektach, bo jest teraz taka możliwość, że uczestniczymy w projektach, 
które dofi nansowują w pewnym stopniu nam szkołę, które pomagają w zakupie po-
mocy nie tylko w tych właśnie godzinach pozalekcyjnych. Jeżeli my chcemy uatrak-
cyjnić w jakiś sposób czy zajęcia, czy nawet, wie pani co, nasze sale czy pomoce, to 
musimy szukać pieniędzy z innych źródeł. Budżet tego nam nie zapewnia.
Odnotowano w związku z tym sentymentalny stosunek do wcześniej obowią-
zujących rozwiązań, warunkujących fi nansowanie szkoły: Finansowanie central-
ne dawało większą gwarancję, że jednak zachowane będą standardy merytoryczne 
w całym kraju, podobnie metodyczne. 
Wywiad katowicki uzupełnił dotychczasową dyskusję o kilka zdań na temat 
roli rady rodziców w fi nansowaniu szkoły: Dużą pomocą jest rada rodziców też, 
która ma swój budżet, zbierają tam te składki dobrowolne, te darowizny, no, ale to 
przeważnie wykorzystujemy na nagrody dla uczniów czy dofi nansowanie na przy-
kład jeszcze tych obiadów.
Opisano także szczegółowo procedurę fi nansowania szkoły przez jednostkę 
samorządową: My robimy zapotrzebowanie, jak to się mówi, czyli planujemy coś 
na dany rok, jednostka samorządu w ramach uchwały tego budżetu miasta ma tam 
nasze pozycje gdzieś ujęte i my dostajemy pieniądze. Natomiast takie proste sprawy, 
np. wymiana okien czy jakiekolwiek remonty, my sami ogłaszamy przetarg, a nie 
urząd. Tak ustawiamy przetarg, żeby jakość była odpowiednia i za odpowiednią 
cenę. I np. jest taka sytuacja, że uda nam się, np. że któraś z fi rm zdecyduje się, któ-
rą wybierzemy, bo to musi być wszystko zgodnie z przepisami prawa, która to zrobi 
za dwie trzecie pieniędzy, które mamy na to przeznaczone. To mamy jedną trzecią 
na inne cele. Wypowiedź ta pokazuje, jak skomplikowane są zasady fi nansowania 
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szkoły, i jak nie mniej skomplikowane rytuały organizacyjne rodzą się w celu za-
pewnienia szkole jak największej płynności fi nansowej.
Z chóralnego głosu krytycznego względem niedostatków fi nansowych wyła-
mał się jeden dyrektor szkoły katowickiej, który stwierdził: Uważam, że też tych 
środków też nie jest aż tak mało, bo myślę, że gospodarując dobrze, no można zrobić 
tak, żeby było w szkole to, co jest potrzebne dla takiego normalnego funkcjonowania. 
No natomiast, jeśli byśmy chcieli mieć już, tak jak powiedziałam wcześniej, sprzęt 
wysokiej klasy i komputerowy, czy, czy na przykład, no meble, wyposażenie sal lek-
cyjnych, bardziej trwałe, no to na pewno te środki nie wystarczają. Wszystko więc 
zależy od oczekiwań władz szkolnych, sam system natomiast charakteryzuje się 
– jak można wywnioskować – wystarczającą wydolnością.
Wywiad przeprowadzony w wiejskim gimnazjum śląskim to przykład głosu 
odzwierciedlającego bardziej napięte relacje między samorządem terytorialnym 
a władzą szkoły: Trudno przekonać radnych, którzy też o tych fi nansach decydują, 
że warto w edukację inwestować, bo efekty nie są namacalne, natomiast warto inwe-
stować w drogę, bo można po niej jeździć. Jak wynika z wypowiedzi respondenta, 
rezultaty fi nansowania szkoły są mniej widowiskowe, z tego powodu szkoła spada 
z listy priorytetów gminnych. Relacje przedstawiane są jako co najmniej skompli-
kowane: Jak nie ma pieniędzy, no to jak idzie po te pieniądze, to jest źle poczytywa-
ny. Przede wszystkim właśnie, co tak obciąża szkoły – no to właśnie to, że żąda się 
od nich, wymaga się od nich pozyskiwania środków. A jak sobie te środki pozyskać? 
Jeden z respondentów skoncentrował się na niewłaściwym elemencie systemu 
prowadzącym do niekorzystnych dla niektórych szkół skutków: Małe szkoły są 
utrzymywane kosztem dużych szkół, no i do tych małych szkół jeszcze gmina dopła-
ca, i dlatego cały czas jest ten problem, że gmina musi do oświaty dopłacać. Ale to 
jest w tym problem, że są utrzymywane te małe szkoły, które tam mają trzydziestu, 
czterdziestu uczniów, a zatrudniają dziewięciu nauczycieli. Wskazał także na źród-
ła nierówności między szkołami w dostępie do środków fi nansowych: Jak gmina 
jest zamożna, jest większa liczba kół zainteresowań, zajęć pozalekcyjnych, są inne 
stanowiska tworzone. (...) Natomiast nie określa zatrudnienia pedagoga, czyli jeśli 
nie ma określonego, że na jakąś liczbę uczniów powinien być etat pedagoga czy pół 
etatu, organy prowadzące, skoro nie ma takiego wymogu, nie musi być utworzony.
Tym razem sam system fi nansowania wprowadzony w nowej szkole potrakto-
wany został jako raczej pozytywny: Myślę, że ten przydział subwencji oświatowej 
z państwa oraz przeznaczenie środków na szkołę z budżetu gminy naszej, bo mówię 
w konkretnym przypadku, uważam na plus, zdecydowanie poprawiły się warunki 
materialne, dydaktyczne szkoły, jest więcej pieniędzy na szkolenia nauczycieli, czyli 
tyle, ile powinno być według rozporządzenia, bo tam jest procentowo określone, jaki 
procent powinny stanowić pieniążki na szkolenia, na zwrot delegacji. Poza tym or-
gan prowadzący włącza się w takie projekty (...), jest inwestorem.
Pojawiła się też ocena o ambiwalentnym charakterze: Jeśli chodzi o sposób fi -
nansowania oświaty, odgórnie, czyli o tą subwencję, nie jest zły, ma wiele wad, ale 
nie jest zły. Natomiast sam sposób podziału tej subwencji, bo subwencja jest dzielo-
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na na gminę według ucznia, czy to jest uczeń wiejski, czy miejski, czy ma jakieś tam 
orzeczenia, czy dojeżdżający, jest to dzielone na gminę. W ten sposób respondent 
odnalazł kolejny newralgiczny element nowego systemu fi nansowania szkoły, któ-
ry przekłada się w praktyce na nierówności w dostępie do środków.
Niektórzy dyrektorzy poradzili sobie w nowym układzie relacji międzyinstytu-
cjonalnych znakomicie: Ja mam nawiązaną współpracę z fundacją, która mi płaci 
nauczycielom za godziny dodatkowe, ale z uczniem zdolnym. Jest zaznaczone z ucz-
niem zdolnym.
W Rzeszowie odnajdujemy krytykę nowego systemu: Szkoła jest od uczenia, 
a nie od zdobywania środków. No, bo można też unijne programy, to, tamto, ale, no, 
nie oszukujmy się, przez to nie powinno być tak. Respondent nie zaprzecza, że jest 
wiele możliwości zdobywania środków, uważa jednak, że pracownicy szkoły nie 
powinni mieć tego na głowie. 
Krytyce poddano ponownie wysoki poziom fi nansowej zależności od niczym 
nie skrępowanych decyzji władz gminy: Jestem na łasce i niełasce organu prowa-
dzącego. I powiem tak nieładnie: jeśli mam dobre układy z organem prowadzą-
cym, to coś więcej pieniędzy wyrwę dla szkoły. Jeśli mam gorsze, a wójt jak będzie 
chciał się pozbyć dyrektora, który mu jest z jakiś względów niewygodny, to wystar-
czy. Z drugiej strony niezadowolenie dostrzegalne jest także po drugiej stronie: 
Samorządy płaczą, że szkoły nas rozkładają, „przez szkoły to my mamy rozłożony 
budżet”, nie jesteśmy w stanie wielu rzeczy innych zrobić, (...) a jakby nie te szkoły, 
to my moglibyśmy tam ulice zrobić, mogliby to, a wszystko przez to, że to idzie na 
szkoły, i tu się robi taka niezdrowa atmosfera. 
Zdaniem respondenta reprezentującego szkołę rzeszowską szkoły wiejskie le-
piej wychodzą na fi nansowaniu przez władze samorządowe: Jak jeżdżę po wsiach 
i widzę, najpiękniejsze budynki na wsiach, to są kościoły i szkoły, dawniej to były 
tylko kościoły, teraz też szkoły. Nie oznacza to – zdaniem respondenta – że w mie-
ście, w Rzeszowie, szkoła jest chronicznie niedoinwestowana: Ja nie twierdzę tu, 
że nie wspiera szkół, no tu w Rzeszowie, chyba można powiedzieć, no, w samych 
pozytywnych słowach o samorządzie, no że na ile to jest możliwe, no co roku tam, 
no, jakąś grupę szkół wspiera fi nansowo. Dba o to, żeby, no, szkoła była ładniejsza, 
żeby była bezpieczniejsza. Konieczny okazuje się jednak sponsoring zewnętrzny: 
Dzięki, no, sponsorom ten proces idzie szybciej, no idzie szybciej, bądź poszuki-
wanie różnych dodatkowych źródeł dofi nansowujących szkołę: Teraz możliwości 
są ogromne. Fundusze strukturalne, fundusze europejskie, no realizujemy mnóstwo 
projektów. Poza tym w mieście jest również tak zwany fundusz działania przeciw-
alkoholowego. Także kilkanaście projektów już realizowaliśmy i te pieniądze są na 
zajęcia pozalekcyjne. Niektóre nowe rozwiązania prawne utrudniają jednak fi nan-
sowanie szkoły: W latach dziewięćdziesiątych, kiedy można było darowiznę odpi-
sywać od podatku, teraz fi rmy tego robić nie mogą, więc skończyły się darowizny.
Respondent reprezentujący wiejską szkołę podkarpacką podkreślił biedę do-
strzegalną w fi nansującym kierowaną przez niego szkołę samorządzie: U nas, 
niestety, ta gmina jest taka, jaka jest. Bo tak, zakładów pracy jako takich niewiele 
342 Rafał Garpiel
mamy. I to, co jest, to już w tej chwili też różnie z tym może być. Wpływy z podatków 
są niewielkie, no bo generalnie to jest mały powiat. Przekłada się to na naprawdę 
trudne warunki całorocznego funkcjonowania fi nansowego szkoły: Na dzień do-
bry ustalamy budżet i jeszcze nie został ruszony, już w marcu mamy pismo, żeby 
oszczędzać, więc uważam, że tu na szkołę się nie da oszczędzać, bo to jest to mini-
mum w tym budżecie, co się planuje. I jeszcze z tego minimum coś uszczuplić to już 
w ogóle, to tak jakby, z tego, co niewiele mam, jeszcze mam oszczędności jakieś zrobić.
Sygnalizowano także, że pośrednictwo samorządu terytorialnego w procedu-
rze fi nansowania szkoły prowadzi do pewnych patologii: Subwencją można sobie 
manewrować. Można część na drogi przekazać. Na naszym terenie akurat nie, bo 
szkół, są szkoły małe, które potrzebują pieniędzy, więc cała subwencja idzie i jeszcze 
tam gmina dopłaca. Ale tam, gdzie jest na przykład zreformowana sieć szkół i są 
szkoły takie liczne, bo tak jak my byśmy dostali za każdego ucznia tą kwotę pienię-
dzy, którą państwo daje.
Mimo wszystko nowy system fi nansowania rozumiany jako całość spotyka się 
raczej z pozytywnymi ocenami: Zdecydowanie kiedy organem prowadzącym są 
jednostki samorządu, jest korzystniejsze, jest większe zrozumienie potrzeb, bardziej 
na pewno poprawiły się warunki zatrudnienia, baza, głównie szkół. Codzienne 
utrzymanie szkoły wymaga jednak dość daleko idących fi nansowych kombinacji: 
Ja za dwa tysiące nie wyposażę w stoliki i w krzesełka pracowni, więc najczęściej się 
z tego rezygnuje, albo się kupuje na raty i kombinuje się. I przerzuty w budżecie się 
robi w ramach paragrafów, żeby jakoś wyposażyć. No takie są czasami karkołomne 
rzeczy, ale nie da się inaczej. 
14. Podsumowanie
Stary system szkolny, system organizacji szkolnictwa obowiązujący do momentu 
wdrożenia przedmiotowej reformy, budzi u respondentów – dyrektorów i wice-
dyrektorów szkół gimnazjalnych – raczej pozytywne niż negatywne skojarzenia. 
Większość z nich dostrzegała, z jednej strony, sensowność, wręcz konieczność 
wprowadzonych zmian programowych, z drugiej jednak strony są w większości 
nie najlepszego zdania o wdrożonym przed dziesięciu laty podziale na sześciolet-
nią szkołę podstawową i trzyletnie gimnazjum. Jest to o tyle symptomatyczne, że 
przeciwnikami samej idei podziału szkoły podstawowej na podstawową i gimna-
zjalną okazują się dyrektorzy i wicedyrektorzy szkół gimnazjalnych właśnie – czy-
li powstałych w ramach przemian systemowych po reformie z 1999 roku. 
Dyrektorzy szkół ze wszystkich trzech województw, z ośrodków wiejskich 
i miejskich, opowiadają się w większości za wcześniejszymi rozwiązaniami w tym 
względzie, dostrzegając w systemie ośmioklasowym szkoły podstawowej lepszą 
bazę dla procesów edukacyjnych i wychowawczych. W ciągłości kontaktu nauczy-
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ciela z dzieckiem, oraz dzieci między sobą, dostrzegają respondenci źródło sta-
bilności procesu kształcenia i wychowania dzieci w ramach tzw. starego systemu. 
Dość powszechnie akcentowano także niefortunny moment przejścia ze szkoły 
podstawowej do gimnazjum: okres naznaczony biologiczną i psychologiczną de-
stabilizacją związaną z procesem dojrzewania.
Organizacyjna niestabilność nowego systemu została uznana za jego cechę 
konstytutywną. Wynika ona z dużego, w porównaniu do starego systemu, po-
ziomu płynności programowej nowej szkoły. Respondenci dostrzegają problem 
w zbyt częstym, nie zawsze merytorycznie uzasadnionym zmienianiu programów 
nauczania. 
Optymalny sposób zorganizowania szkolnictwa to większa koncentracja na 
adekwatności rozwiązań programowych – w tym względzie panowała wśród 
respondentów zgoda. Równie zgodnie podkreślali konieczność organizowania 
większej liczby mniejszych szkół z mniej licznymi klasami (do dwudziestu osób). 
Optymalny system to także system bardziej dofi nansowany i dający dyrektorom 
wyższy poziom swobody decyzyjnej, nie wyłącznie w sprawach fi nansowych. 
Obraz optymalny konstruowali – ogólnie rzecz biorąc – w oparciu o współczes-
ne rozwiązania programowe naniesione na wcześniejszy, czyli ośmioklasowy tryb 
nauki w szkole podstawowej.
Porównanie starego i nowego systemu szkolnego pod względem sposobów 
zorganizowania procesu kształcenia i wychowania przynosi mniej jednoznaczne 
rezultaty. Odnośnie do kształcenia respondenci dostrzegają wyraźne, wynikające 
z reformy, zmiany, ewolucję w kierunku praxis. Zauważają, że edukacja prowadzi 
obecnie, w większym stopniu niż kiedyś, do kształtowania konkretnych umiejęt-
ności, nie zaś wyłącznie do zdobywania wiedzy teoretycznej. 
Odnośnie do wychowywania, większość respondentów zauważa, że nowa szko-
ła przyniosła wiele problemów wychowawczych i – co za tym idzie – wyzwań dla 
wychowawców. Dyrektorzy gimnazjów z ośrodków miejskich (zwłaszcza z Kato-
wic) dostrzegają ten problem w znacznie większym stopniu niż ci z gimnazjów 
wiejskich, co nie zmienia faktu powszechności zauważonej tendencji. Wzrost 
poziomu problematyczności procesów wychowawczych w nowej szkole wiążą re-
spondenci z niefortunnym, ze względu na wiek dzieci, momentem rozpoczynania 
edukacji gimnazjalnej (burzliwy okres dojrzewania), ale także z ogólnymi trenda-
mi kulturowo-cywilizacyjnymi. Problemy wychowawcze w nowej szkole są więc, 
zdaniem respondentów, przyczynowo osadzone w zmieniającym się kontekście 
kulturowym otaczającym młodego człowieka, nie zaś wyłącznie w systemie szkol-
nym jako takim. Dość powszechnie akcentowano także dostrzegalną niewydolność 
wychowawczą po stronie rodziców, coraz bardziej zabieganych i coraz mniej skon-
centrowanych na wychowywaniu dzieci. Problem ten okazał się bardziej widoczny 
w ramach diagnoz formułowanych przez dyrektorów gimnazjów miejskich. 
Respondenci sygnalizują ponadto, że edukacja w nowej szkole prowadzona 
jest, w głównej mierze, „pod egzaminy”, nie zaś z myślą o obiektywnie wartościo-
wym rezultacie procesu kształcenia młodego człowieka. Zwracają więc uwagę na 
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dość zaawansowaną rytualizację procesu kształcenia w kierunku swoistej „testo-
kracji”. To treść wieńczących nauczanie gimnazjalne testów rządzi – ich zdaniem 
– procesem kształcenia.
Respondenci dość zgodnie akcentowali ponadto, że funkcje kształcenia i wy-
chowania nie powinny być sztucznie rozdzielane, że szkoła winna realizować 
równolegle obydwa zadania, uwzględniając fakt ogromnej roli rodziny w procesie 
wychowywania młodego człowieka. 
Dyrektorzy i wicedyrektorzy gimnazjów zgodnie uznali sytuację ucznia w no-
wej szkole za zdecydowanie lepszą względem sytuacji w starej szkole. Mieli jed-
nak głównie na myśli punkt widzenia ucznia. Z tej perspektywy łatwiej jest mu, 
w ramach nowego systemu, egzekwować swe prawa, co traktują respondenci jako 
– z jednej strony – pozytywną tendencję cywilizacyjną, z drugiej zaś strony – 
jako szerokie pole do nadużyć. Uczeń nowej szkoły to, rekonstruując jego obraz 
w oparciu o rozmowy z respondentami, uczeń wybredny i wymagający. Doszło 
jednak do zdecydowanego awansu strukturalnego ucznia w ramach sieci powią-
zań, warunkującej jego szkolne funkcjonowanie. Jego pozycja względem nauczy-
ciela, a nawet względem dyrektora zmieniła się znacząco i na korzyść. Przestał 
być wyłącznie przedmiotem procesu edukacyjno-wychowawczego, stając się, 
w niektórych przypadkach, równoprawnym partnerem pracowników szkoły, 
partnerem opiniującym i wdającym się w dyskusje w nauczycielami i dyrektora-
mi. Nie trzeba dodawać, że dyrektorzy dostrzegają tu realny problem, doceniając 
równocześnie pozytywne strony tego zjawiska: wcześniejsze usamodzielnianie 
się gimnazjalistów.
Opiniując optymalną sytuację ucznia względem pozostałych funkcjonujących 
w ramach szkoły podmiotów, respondenci akcentowali, iż za rosnącym pozio-
mem świadomości praw i przywilejów winna iść w parze również dojrzałość 
i świadomość odpowiedzialności za swój los i swoją przyszłość. Ogólne przemia-
ny obyczajowe, których ukorzenienie przyczynowe nie jest przypisywane wyłącz-
nie reformie, traktowane są przez dyrektorów jako zjawisko pozytywne z łatwo 
dostrzegalnym potencjałem problemotwórczym – przerostem postawy roszcze-
niowej wśród uczniów. 
Za wzmocnieniem pozycji ucznia idzie dostrzegana przez respondentów ten-
dencja do osłabiania pozycji nauczyciela, obniżania autorytetu związanego z jego 
rolą społeczną i zawodową. Trend ten był wyraźniej sygnalizowany przez dyrek-
torów gimnazjów wiejskich. Zmienia się także, zdaniem respondentów, płaszczy-
zna relacyjna nauczyciela z dyrektorem. Respondenci akcentowali w tym obszarze 
znaczący spadek poziomu dystansu między dyrektorem a pozostałymi nauczy-
cielami. Optymalnym, zdaniem respondentów, stanem rzeczy, byłoby oddanie 
w ręce nauczycieli większego poziomu decyzyjności, samodzielności w działaniu. 
Zmianie uległy także, wraz z przemianami związanymi z reformą edukacji, 
uwarunkowania roli zawodowej nauczyciela. Nie wyłącznie pod wpływem re-
formy, z uwzględnieniem pewnych przemian cywilizacyjno-obyczajowych, ale 
i polityczno-gospodarczych, stał się nauczyciel bardziej pomocnikiem niż prze-
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wodnikiem ucznia. Przestał pełnić funkcję mentora, wskazującego jedyny słuszny 
kierunek rozwoju, stając się doradcą prezentującym dostępne alternatywy rozwo-
ju. Niezależnie od reformy edukacji rola nauczyciela została w pewnym stopniu 
zdegradowana. Stało się tak ze względu na ogromne przemiany w poziomie do-
stępności do informacji. Rola gatekeepera w tym względzie została nauczycielowi 
odebrana. Respondenci uważają, że w optymalnym układzie rzeczy nauczyciel 
winien pełnić rolę kreatywnego, wszechstronnie zorientowanego przewodnika, 
stając się tym samym podmiotem konkurencyjnym względem multimediów.
Respondenci dość zgodnie akcentowali przemianę roli rodzica w systemie 
szkolnym. W mniejszym stopniu w ośrodkach wiejskich, w większym – w miej-
skich dostrzegano większą rolę rodzica jako podmiotu realnie uwikłanego w życie 
szkolne. Instytucjonalizacja roli rodzica zwiększyła jednak poziom jego aktyw-
ności bardziej tam, gdzie było to potrzebne, czyli w miastach. Niektórzy respon-
denci dostrzegli problem zwiększenia uprawnień rodziców, przy jednoczesnym 
spadku poziomu orientacji i zaangażowania czasowego rodziców w życie szkoły. 
Innymi słowy rodzic, którego aktywność szkolna została instytucjonalnie ska-
nalizowana (rady rodziców), zyskał przywileje, z których korzystanie ma – zda-
niem respondentów – niewielki sens. Respondenci mieli w tym miejscu na myśli 
wpływ rodziców na wypełnienie treściowe procesu nauczania. W optymalnym 
układzie relacji rodziców z nauczycielami i dyrektorami respondenci dostrzegali 
wyższy poziom zaangażowania rodziców, prowadzący do realnie wyższego po-
ziomu orientacji w sytuacji ucznia, jego potrzebach i preferencjach oraz realiach 
funkcjonowania szkoły.
Sytuacja dyrektorów oczywiście także uległa zmianie. Stracili oni, zdaniem 
respondentów, na samodzielności, stając się podmiotami podwójnie uwikłany-
mi: merytorycznie – podlegając nadzorowi centralnemu, fi nansowo – lokalnemu. 
Ich pozycja uległa, strukturalnie rzecz ujmując, degradacji, podobnie jak sytuacja 
nauczycieli. Ich rola kierownicza (w ramach starego systemu) została zredefi nio-
wana. Obecnie stali się w większym stopniu menedżerami szkół, niestety dla nich 
– bez przydzielenia im samodzielności fi nansowej. Zostali ponadto, podobnie jak 
nauczyciele, uwikłani w ogrom prac o charakterze biurokratycznym; wśród ich 
obowiązków znalazło się wypełnianie niezliczonych dokumentów wysyłanych na-
stępnie do różnych instytucji monitorujących codzienne funkcjonowanie szkoły.
Większość respondentów dostrzega w nauczaniu nowej szkoły wyraźne odej-
ście od modelu encyklopedycznego na rzecz kompetencyjnego. Nie wszyscy jed-
nak wartościują owo przejście jednoznacznie pozytywnie. Poza głosami aprobaty 
nowego, bardziej praktycznego, bardziej „życiowego” systemu, pojawiły się także 
wątpliwości co do sensowności modelu kompetencyjnego w sytuacji pustki ency-
klopedycznej; innymi słowy: aby można było korzystać z określonych kompetencji, 
potrzebny jest pewien zasób niezbędnej wiedzy, której – zdaniem respondentów 
– coraz bardziej uczniom brakuje. Mimo to dyrektorzy gimnazjów opowiadają się 
w większym stopniu za modelem kompetencyjnym (z uwzględnieniem pewnego 
zasobu wiedzy zdobywanej tradycyjnie) niż za modelem encyklopedycznym.
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Odnośnie do nastawienia uczniów i ich rodziców do procesu nauczania 
szkolnego daje się zauważyć wyraźne różnice między ośrodkami wiejskimi 
i miejskimi. Rodzice gimnazjalistów wiejskich w mniejszym stopniu dostrzegają 
sensowność edukacji szkolnej niż rodzice z miast. Dominuje więc wśród nich ra-
czej rytualne (bo trzeba) nastawienie do edukowania swych dzieci. Jeżeli chodzi 
o same dzieci, większość z nich, niezależnie od województwa i poziomu urbani-
zacji okolicy szkoły, reprezentuje nastawienie rytualne, choć wielu dyrektorów 
szkół akcentuje równocześnie, że w ich szkołach całkiem pokaźna reprezenta-
cja uczniów zdradza znamiona nastawienia inwestycyjnego. Motywacja rodzi-
ców gimnazjalistów miejskich, jest – zdaniem respondentów – w przytłaczającej 
większości inwestycyjna. 
Funkcję rozwijania i zaspokajania aspiracji edukacyjnej pełni nowa szkoła le-
piej niż stara, ale nie za sprawą reformy, a wspomnianych już przemian cywiliza-
cyjnych i technologicznych. Dzieci mają na to większą szansę wówczas, gdy – po 
pierwsze – zaplecze techniczne szkoły na to pozwala, po drugie zaś – gdy kon-
kretny nauczyciel wykaże się ponadprzeciętnym poziomem zaangażowania w or-
ganizację zajęć pozaszkolnych pozwalających na rozwój i zaspokajanie aspiracji 
edukacyjnych. Można więc dostrzec wyraźną poprawę w tym względzie od czasu 
wprowadzenia reformy edukacji, poprawę tę postrzegają jednak respondenci jako 
raczej niezwiązaną z wdrażaniem reformy per se. 
Respondenci pytani o przystawalność formy i treści gimnazjalnego naucza-
nia do wymogów rynku pracy podkreślali, z jednej strony, bardzo wczesny etap 
kształcenia gimnazjalnego względem przyszłego życia zawodowego absolwentów 
szkół, z drugiej natomiast strony zauważali pewne znamiona większej przystawal-
ności nauczania w nowej szkole do realiów rynku pracy. Wspominali o dodatko-
wych zajęciach praktycznych, stymulujących życie dorosłe (podstawy ekonomii, 
przedsiębiorczości). Odnośnie do formy – podkreślali rolę zadaniowości i ćwi-
czeń praktycznych w dostosowywaniu młodego umysłu do przyszłych wyzwań 
o charakterze zawodowym. Wśród respondentów dominowała jednak myśl o zbyt 
dalekiej drodze dzielącej gimnazjum od życia zawodowego jego absolwenta. 
Oceny nowego systemu instytucjonalnych powiązań szkoły z podmiotami ze-
wnętrznymi były bardzo zróżnicowane. Wiele zależy, jak się okazuje, od nastawie-
nia osób zajmujących stanowiska po stronie władz samorządowych. W szkołach, 
których dyrektorzy mogli liczyć na przychylność urzędników, jest obecnie – ogól-
nie rzecz biorąc – znacznie lepiej niż w ramach starego systemu, w szkołach o gor-
szych relacjach międzyinstytucjonalnych – gorzej. Poprzedni system był więc bar-
dziej egalitarny i – z tego powodu – bardziej sprawiedliwy. Diagnoza ta odnosi się 
w głównej mierze do problemu fi nansowania szkoły, relacje dyrektorów z kurato-
riami lub poradniami defi niowane były jako poprawne i satysfakcjonujące. 
Nowy system fi nansowania szkoły postrzegają respondenci jako bardziej ryzy-
kowny, ale dający większe szanse rozwojowe. Widzą ogromny potencjał w możli-
wości samodzielnego zarządzania fi nansami szkoły i zarazem wielką, wiążącą się 
z tym, odpowiedzialność. Wielu respondentów wyrażało się z aprobatą na temat 
systemu organizacji starej szkoły, gwarantującego pewien minimalny poziom fi -
nansowania podstawowych przedsięwzięć. 
Ogólny obraz reformy systemu szkolnego, widziany oczyma dyrektorów i wi-
cedyrektorów gimnazjów śląskich, małopolskich i podkarpackich, podsumować 
można, przywołując słowa jednego z respondentów, reprezentujących wiejską 
szkołę w Małopolsce: Reforma jest bardzo dobra, młodzież ma bardzo dobre wa-
runki do rozwijania się, ale powiem szczerze, że mamy tu z nauczycielami taki pe-
wien dylemat, ponieważ nie jest stabilna. Ciągle są jakieś zmiany. Ciągle są prze-
prowadzane nowe reformy, my to wdrażamy oczywiście, jeszcze się młodzież nie 
przyzwyczai, jeszcze nauczyciele w pewnym momencie nie przyzwyczają się do 
pewnych spraw, już są nowe reformy. I ta taka niestabilność powoduje, że jest bała-
gan, jest bałagan, jest bałagan i w szkołach, jeżeli chodzi o sprawę nauczania.
